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SOMMAIRE 
 
La maitrise de la langue écrite dans les disciplines scolaires représente un indice 
prédictif de la réussite scolaire. Bien que, au secondaire, la compétence à communiquer de 
façon appropriée constitue une compétence transversale à développer dans tout le cursus 
scolaire, l’idée de transversalité est mise en question, car chaque discipline possède ses 
particularités langagières, lesquelles doivent être enseignées dans les contextes de 
production-réception spécifiques aux domaines d’apprentissage.  
 
L’objectif principal de cet essai en didactique de l’écrit et des sciences est de 
dégager les caractéristiques langagières propres à la rédaction d’un rapport de laboratoire. 
Une grille d’analyse a été utilisée pour relever les occurrences d’unités linguistiques dans 
un corpus d’observation composé de 62 rapports de laboratoire d’élèves de 4e secondaire en 
sciences et technologies de l’environnement (STE). Nous avons choisi ce type d’écrit, car il 
représente le genre disciplinaire dominant dans les classes de sciences et de technologies au  
deuxième cycle du secondaire. Ces données ont été transformées en pourcentages 
d’occurrences afin de dégager les principales caractéristiques langagières propres à la 
rédaction d’un rapport de laboratoire.  
 
Les résultats montrent que le rapport de laboratoire comporte des unités 
linguistiques de fréquentes à rares selon l’intention du scripteur dans les différentes sections 
du rapport (but, hypothèse, etc.) et que les erreurs commises par les élèves se rapportent 
principalement aux conventions, à la précision et à l’orthographe. Du matériel pédagogique 
a été conçu à la lumière de ces observations afin d’outiller les enseignants de sciences pour 
qu’ils puissent mieux expliciter les conventions propres à la rédaction de ce type d’écrit. 
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INTRODUCTION  
 
Savoir lire, écrire et s’exprimer oralement sont des compétences déterminantes dans 
la réussite scolaire et l’épanouissement tant personnel que professionnel. Toutefois, les 
critiques envers la capacité à écrire des élèves affluent de toute part. Le constat est sévère: 
l’école ne réussit pas à doter tous les élèves d’un niveau de littératie suffisant afin de les 
préparer à jouer convenablement leur rôle futur dans la société. Les enseignants de français 
sont souvent tenus responsables de la piètre qualité de la langue écrite des élèves par les 
parents et par les enseignants des autres disciplines. Pourtant, le problème est ancien, voire 
récurrent, et la solution proposée reste toujours la même, soit la prise en charge des 
compétences langagières des élèves par les enseignants de toutes les disciplines.  
 
Récemment, le ministère de l’Éducation, du Loisir et des Sports (MELS) est 
intervenu à plusieurs niveaux pour que la compétence à écrire des élèves ne soit plus 
l’affaire des seules classes de français. Le Programme de formation des écoles québécoises 
(PFEQ) fait d’ailleurs de la compétence à communiquer de façon appropriée une 
compétence transversale à développer dans tout le cursus scolaire. Or, cette idée de 
transversalité est souvent remise en question. Pour plusieurs chercheurs et didacticiens, les 
disciplines possèdent leurs propres particularités langagières: les genres disciplinaires. Dans 
cette optique, les compétences langagières relatives aux genres disciplinaires seraient des 
compétences disciplinaires à enseigner et à développer dans les contextes de production-
réception spécifiques aux domaines d’apprentissage qui leur sont propres.  
 
Dans les classes de sciences et de technologies (ST), le rapport de laboratoire 
représente le genre disciplinaire dominant. Ce type d’écrit nécessite, de la part de l’élève, 
un niveau d’élaboration et de structuration élevé: il doit utiliser de manière cohérente sa 
pensée, utiliser à bon escient différents discours ainsi qu’un vocabulaire nouveau, et ce, tout 
en respectant le code linguistique. Ces obstacles d’ordre scriptural nuisent au rendement 
scolaire de certains élèves, car ils éprouvent des difficultés à se servir des dimensions 
langagières pour faire convenablement état de leurs connaissances. Malgré cela, il semble 
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que peu d’interventions soient réalisées dans les classes de sciences pour rectifier le 
problème à la source, c’est-à-dire apprendre aux élèves les rudiments de la rédaction de ce 
type d’écrit.  
 
Cet essai en didactique de l’écrit et des sciences a pour principal objectif 
d’analyser le rapport de laboratoire en tant que genre disciplinaire dominant dans les 
classes de sciences et de technologies au secondaire; et de cibler les caractéristiques 
langagières qui lui sont propres. Cette analyse nous semble prioritaire afin de pouvoir 
éventuellement proposer des pistes didactiques pour aider les élèves à surmonter les 
obstacles associés à la rédaction de ce type d’écrit et pour outiller les enseignants dans 
l’encadrement de cette tâche d’écriture complexe.  
 
Le présent essai se divise en cinq chapitres. Dans le premier chapitre, nous 
exposerons la problématique de la faible qualité de la langue écrite des élèves. Pour ce 
faire, nous présenterons les résultats de recherches et d’enquêtes québécoises des quatre 
dernières décennies et les recommandations ministérielles émises pour rectifier la situation. 
Nous présenterons aussi les principales difficultés liées à la rédaction d’un rapport de 
laboratoire. Dans le second chapitre, le cadre conceptuel, nous définirons la compétence 
scripturale et identifierons les différentes pratiques et fonctions de l’écriture. Nous 
présenterons aussi les principaux courants et divers travaux de recherche menés afin de 
mettre l’écriture au profit de l’apprentissage. Nous distinguerons également certains termes 
liés au genre disciplinaire (discours, communauté discursive, séquence textuelle, etc.) et 
présenterons le rapport de laboratoire en tant que genre disciplinaire dominant en ST. Les 
principales étapes de notre démarche et les outils méthodologiques employés seront 
présentés dans le troisième chapitre. Les quatrième et cinquième chapitres seront consacrés 
à l’analyse des résultats générés par la grille d’observation conçue pour cet essai et la 
transformation des données en pourcentage d’occurrences; la synthèse et l’interprétation 
des résultats. En guise de conclusion, nous rappellerons les objectifs poursuivis, les 
principaux éléments de résultats et les limites et retombées de cette recherche.  
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PREMIER CHAPITRE – PROBLÉMATIQUE 
 
Dans ce premier chapitre, nous montrerons d’abord en quoi les compétences à 
savoir lire, écrire et s’exprimer oralement jouent un rôle déterminant dans la réussite et 
l’épanouissement personnel, tant à l’école qu’au travail. Nous verrons par la suite que 
malgré ses enjeux importants, de nombreuses études, recherches et enquêtes québécoises, 
depuis les 40 dernières années, convergent toutes vers un même constat: la qualité de la 
langue écrite des élèves laisse grandement à désirer, et ce, malgré les nombreuses 
prescriptions ministérielles émises afin de rectifier la situation. Nous nous pencherons plus 
particulièrement sur une de ces recommandations, soit la prise en charge des dimensions 
langagières par l’ensemble des enseignants du secondaire, toutes disciplines confondues. 
Puisque la rédaction d’un rapport de laboratoire nous semble être une activité d’écriture 
incontournable dans les classes de sciences et de technologies, nous tenterons d’énumérer 
les principales difficultés associées à cette tâche complexe afin d’en analyser ultimement 
les caractéristiques et d’en faire un outil pédagogique où l’intégration de l’écriture est mise 
au profit de la construction de nouvelles connaissances.  
 
1. L’IMPORTANCE DES COMPÉTENCES LANGAGIÈRES 
 
Maitriser
1
 la langue est un atout majeur dans la réalisation de soi. Au-delà de sa 
fonction d’outil de communication, la langue permet à celui qui se l’approprie pleinement 
d’exprimer plus librement sa pensée et d’accéder à un large éventail de connaissances 
intellectuelles et culturelles. En ce sens, nombreuses sont les études en didactique des 
sciences et en didactique du français qui soulèvent le rapport entre les activités langagières 
(lire, écrire et s’exprimer oralement) et la construction des savoirs. Sur ce sujet, Vygotski 
(1934, 1997) avait su montrer les liens étroits qui unissent la pensée, le langage, la 
conceptualisation et l’apprentissage.  
 
                                                 
1
 Ce texte adopte l'orthographe rectifiée. De plus, nous tenons à préciser que le genre masculin est utilisé sans 
aucune discrimination.  
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Dans la vision socioconstructiviste qui anime la réforme scolaire actuelle, les 
dimensions langagières jouent un « rôle déterminant dans l’élaboration de la pensée, la 
mise en jeu des idées propres des élèves et leur transformation progressive. » (Vérin, 1995, 
p. 21) En effet, l’écriture et la lecture servent « à favoriser l’élaboration de la pensée, à 
stabiliser un point de vue, à prendre du recul sur un travail, à organiser des tâches dans un 
travail d’équipe, à s’approprier le vocabulaire d’une discipline ou à mettre en relation les 
anciennes connaissances avec les nouvelles. » (Blaser, 2008, p. 44) Dans le même ordre 
d’idées, Diet (2002) admet l’existence d’une double articulation entre les activités 
langagières et les savoirs disciplinaires: « […] d’une part, par la diversité des activités 
langagières qu’elles proposent, les différentes disciplines rendent possibles des 
apprentissages en lecture-écriture […]; d’autre part, c’est à travers le langage que les 
savoirs propres à ces disciplines peuvent se construire. » (p. 31) En didactique du français 
et des sciences, l'idée d’écrire pour apprendre a d’ailleurs inspiré plusieurs chercheurs 
(Thérien et Smith, 1996; Rowell, 1997; Catel, 2001; Jaubert et Rebière, 2001; Prain, Hand 
et Hohenshell, 2001; Triquet, 2001; Diet, 2002; Astolfi, Peterfalvi et Vérin, 2006; Barré-De 
Miniac et Reuter, 2006; Chartrand, Blaser et Gagnon, 2006; Blaser, 2007; etc.). 
 
Outre la fonction épistémique des dimensions langagières, posséder un haut niveau 
de littératie
2
 permettrait aux individus de mieux répondre aux exigences grandissantes du 
marché du travail (Blaser, 2007; Lord, 2008; Pierre, 2003). En effet, une étude de Pierre 
(1991), reprise dans Blaser (2007), montre que, dans le Québec lettré d’aujourd’hui, plus de 
90 % des emplois nécessite des activités de lecture et d’écriture, et que le traitement de 
l’écrit au travail requiert principalement des processus cognitifs de haut niveau tels que la 
résolution de problèmes, la compréhension de textes et les stratégies métacognitives. Cela 
est d’ailleurs d’autant plus inquiétant qu’une enquête internationale3 révélait, en 2003, que 
56 % des francophones canadiens de 16 à 65 ans ne réussissait pas à atteindre le niveau 
                                                 
2
 Ensemble des connaissances en lecture et en écriture permettant à une personne d’être fonctionnelle en 
société. S’écrit aussi littéracie. 
3
 L’enquête internationale sur l’alphabétisation et les compétences des adultes (EIACA) avait pour mandat 
d’évaluer les compétences en compréhension de textes suivis et schématiques, en numératie et en résolution 
de problèmes. Le volet canadien a été mené auprès de 23 000 personnes. Source: Statistique Canada 
www.statcan.gc.ca/cgi-bin/imdb/p2SV_f.pl?Function=getSurvey&SDDS=4406&lang=fr&db=imdb&adm=8&dis=2 
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trois sur une échelle d’analphabétisme à cinq niveaux, soit le seuil souhaitable à partir 
duquel un individu est considéré comme étant apte à faire face à la croissance des 
compétences requises dans une société de plus en plus axée sur le savoir. Blaser (2007) 
relève plusieurs facteurs possibles pour tenter d’expliquer ce grave phénomène social: « des 
méthodes d'apprentissage de la lecture et de l'écriture non adéquates; le temps insuffisant 
consacré à ces apprentissages; des carences dans la formation des enseignants; la 
méconnaissance, dans le milieu francophone, des travaux anglophones récents sur 
l'apprentissage de l'écrit; l'influence du milieu socioéconomique sur le rapport à l'écrit des 
élèves; l'écart entre la langue familière et la langue écrite normée; le manque de volonté 
politique de résoudre ce problème, etc. » (p. 8) 
 
Nous avons vu qu’apprendre à lire et à écrire joue rôle déterminant dans la 
construction des savoirs ainsi que dans l’épanouissement personnel, professionnel et social 
des individus. Son apprentissage revêt donc une importance incontestable. Toutefois, 
comme nous le verrons dans la section suivante, la qualité de l’enseignement du français au 
Québec est grandement critiquée par l’ensemble de la population. 
 
2. LA COMPÉTENCE À ÉCRIRE DES ÉLÈVES CRITIQUÉE  
 
L’apprentissage de la langue, qui débute en bas âge au sein de la famille, est 
ensuite pris en charge par les établissements d’enseignement, considérés comme les 
principaux foyers de perfectionnement de la langue selon les États généraux sur la situation 
et l’avenir de la langue française au Québec (2001). Toutefois, nombreuses sont les 
critiques envers les capacités à écrire et à lire des élèves et, par le fait même, envers l’école 
qui semble, selon l’opinion populaire, ne pas bien jouer son rôle à cet égard. 
L’enseignement du français est d’ailleurs souvent pointé du doigt par les parents et les 
enseignants des autres disciplines. Pourtant, plusieurs recherches, enquêtes et rapports, 
depuis les 40 dernières années, insistent pour que les enseignants de français ne soient plus 
les seuls responsables de l’enseignement et de l’amélioration des compétences langagières 
des élèves.  
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En effet, dans les années 60, le Rapport Parent insistait déjà pour que les 
compétences langagières soient prises en charge par l’ensemble du corps professoral et 
pour que les enseignants de toutes les disciplines possèdent une connaissance assurée de la 
langue (Parent, 1964). Quelques années plus tard, les conclusions des enquêtes menées par 
Conrad Bureau et Lise Ouellet en 1985 se rejoignaient: la qualité du français écrit des 
jeunes élèves québécois pose problème. Même constat à la suite des premières épreuves 
ministérielles de français écrit en 1986. En réponse à cette problématique, le Conseil 
supérieur de l’éducation (CSÉ) émettait, en 1987, un avis intitulé « La qualité du français à 
l'école: une responsabilité partagée » où l’on reconnaissait, encore une fois, l’importance de 
l’engagement des enseignants de toutes les disciplines dans l’amélioration de la qualité de 
la langue des élèves (CSÉ, 1987).  
 
Plus récemment, la Commission des États généraux sur la situation et l’avenir de 
la langue française au Québec (2001) déplore le fait qu’une maitrise insuffisante de la 
langue soit encore tolérée dans les écoles québécoises. Cette commission émet, à son tour, 
plusieurs recommandations afin d’assurer l’enrichissement et le maintien des compétences 
en français des futurs maitres et des enseignants en fonction dont la passation et la réussite 
de tests de français écrits. La même année, dans le but de faire suite aux recommandations 
de cette commission, le MELS réagit à plusieurs niveaux. Tout d’abord, afin de prioriser 
l’intervention au niveau de la formation des maitres, le MELS fait de la maitrise de la 
langue une compétence professionnelle: « communiquer clairement et correctement dans la 
langue d’enseignement, à l’oral et à l’écrit, dans les divers contextes liés à la profession 
enseignante. » (MELS, 2001a, p.68) Entre autres, cette compétence professionnelle 
demande aux enseignants de faire preuve d’habiletés communicationnelles propres à leurs 
disciplines et d’être en mesure d’employer la langue dans le but de favoriser ou de faciliter 
l’apprentissage des élèves.  
 
Ensuite, afin que la compétence à écrire des élèves ne soit plus l’affaire des seules 
classes de français et que les productions écrites puissent prendre une plus grande diversité 
de formes au travers tout le curriculum, le MELS recommande la prise en charge du 
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développement des compétences langagières par tous les enseignants du primaire (MELS, 
2001b) et du secondaire (MELS, 2006, 2007a). Ainsi, le Programme de formation des 
écoles québécoises (PFEQ) fait de la compétence à communiquer de façon appropriée une 
compétence transversale à développer dans tout le cursus scolaire. 
 
La maîtrise de la langue ne saurait être la visée et l’objet des seuls 
programmes d’enseignement de la langue. Dans toutes les disciplines, le fait 
de communiquer de façon appropriée en fonction des apprentissages 
effectués correspond à l’habileté à exprimer non seulement des idées, des 
émotions et des intuitions, mais aussi un questionnement, un raisonnement 
et une argumentation en utilisant le vocabulaire, les contentions et les codes 
particuliers à la discipline. En somme, si la maîtrise de la langue contribue 
aux apprentissages disciplinaires, ces derniers permettent en retour de 
l’enrichir par l’apport des disciplines. (MELS, 2006, p. 52) 
 
Jusqu’à tout récemment, savoir communiquer à l’aide des langages utilisés en 
sciences et en technologies représentait une compétence disciplinaire. Or, celle-ci a été 
diluée, en 2011, dans les deux autres compétences disciplinaires (MELS, 2011). Ce faisant, 
il nous apparait encore plus important de faire en sorte que la compétence à savoir 
communiquer transcende la discipline du français et fasse l’objet d’un souci partagé par les 
enseignants de toutes les disciplines. 
 
3. ÉCRIRE DANS LES CLASSES DE SCIENCES ET DE TECHNOLOGIES 
 
3.1 Compétences transversales et genres disciplinaires 
 
Rappelons que le MELS (2001b) définit le concept de compétence transversale 
telle la capacité de mobiliser un ensemble de ressources (savoir, savoir-faire, savoir-être) à 
l’intérieur de situations d’apprentissage complexes et de transposer les nouveaux acquis 
dans de nouveaux contextes. Les compétences transversales doivent favoriser une meilleure 
intégration des savoirs par la mobilisation de ressources multiples issues de plusieurs 
disciplines. Ainsi définies, les compétences transversales devraient permettre le transfert 
des connaissances: « transfert qui suppose la capacité de réutiliser efficacement, en les 
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adaptant à des contextes nouveaux, les ressources acquises dans la gestion et le traitement 
de situations antérieures. » (MELS, 2007a, p. 12) 
 
Nous avons vu que la compétence transversale de l’ordre de la communication 
faisait référence à « l’appropriation de diverses formes de langages et à leur usage 
approprié dans une variété de contextes. » (MELS, 2006, p. 35) Selon Chartrand et Blaser 
(2006), il serait légitime de supposer que les connaissances acquises dans la classe de 
français quant à la langue écrite normée (lexique, orthographe, syntaxe) puissent être 
transférables d’une situation d’écriture à une autre. Mais qu’en est-il du vocabulaire propre 
à chaque discipline? Peut-on réellement s’attendre à ce que les apprentissages réalisés sur 
les genres en français (argumentatif, descriptif, explicatif, etc.) puissent servir, par exemple, 
à la rédaction d’un rapport d’expérience ou de conception en classe de sciences et de 
technologies?  
 
Tel ne serait pas le cas, selon Astolfi, Peterfalvi et Vérin (1991), puisque les élèves 
ont généralement de la difficulté à transférer les apprentissages réalisés d’un contexte à un 
autre. D’ailleurs, de plus en plus de chercheurs en sciences de l’éducation attribuent aux 
différentes disciplines scolaires leurs propres particularités langagières. En effet, « l’activité 
langagière au cœur des disciplines scolaires s’inscrit donc dans les cadres sociodiscursifs 
propres aux différentes disciplines, ce qui implique la prise en compte des genres propres à 
chaque discipline. » (Chartrand et al., 2006, p. 278) Les auteurs définissent les genres 
disciplinaires tels les divers types d’écrits scolaires qui, selon les disciplines où ils sont 
exploités, sont « distincts quant à leur finalité, à leur contexte de production-réception, à 
leur forme linguistique et rhétorique, et au monde évoqué. » (Ibid., 2006, p. 278) Toutefois, 
tel que le soulèvent Chartrand et Blaser (2006), comment peut-on attribuer un caractère 
transférable aux compétences langagières relatives aux genres disciplinaires si leur 
développement ne s’opère qu’en contexte disciplinaire? Pour reprendre le questionnement 
de Rey (1996): « dans quelles conditions une compétence stabilisée dans le cadre d’une 
discipline peut être mise en œuvre avec succès dans une autre, c’est-à-dire comment une 
compétence peut devenir, au sens littéral, “tranversale”? » (p. 18) Les compétences 
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langagières relatives aux genres disciplinaires ne seraient-elles pas plutôt des compétences 
disciplinaires, c’est-à-dire des compétences à enseigner et à développer dans les contextes 
de production-réception spécifiques aux domaines d’apprentissage qui leur sont propres? Si 
tel est le cas, l’enseignement des genres disciplinaires devrait donc être pris en charge dans 
chaque discipline où cela s’avère nécessaire et le domaine de la science et de la technologie 
ne fait pas exception.  
 
3.2 Des activités restreintes et peu diversifiées 
 
Bien que l’école québécoise se soit donnée pour mission de doter tous ses élèves 
d’un niveau de littératie suffisant afin de les préparer à jouer convenablement leur rôle futur 
dans la société (MELS, 2001b), Blaser (2007) montre que les activités de lecture et 
d’écriture proposées à l’extérieur des cours de français sont restreintes et que la diversité 
des pratiques pédagogiques est limitée. Selon sa thèse doctorale, un trop grand nombre 
d’enseignants ne seraient pas conscients du rôle des dimensions langagières dans la 
construction des savoirs. « De manière générale, […] les enseignants de sciences et 
d’histoire ont des conceptions traditionnelles4 de l’écrit et ils s’attribuent un rôle secondaire 
auprès des élèves dans le développement du langage écrit. » (Blaser, 2007, p. 233) De plus, 
l’auteure souligne que la rétroaction sur la qualité des écrits ne concerne généralement que 
la correction de l’orthographe grammaticale et lexicale. Thérien et Smith (1996), quant à 
elles, notent que les élèves écrivent beaucoup à l’école, mais qu’il s’agit principalement 
d’une écriture passive et mécanique (p. ex.: la prise de notes de cours ou la transcription 
d’informations repérées dans un texte de référence). Selon les auteures, ce ne serait pas tant 
la quantité des activités d’écriture qui pose problème, mais bien la qualité de celles-ci. En 
classe de sciences et de technologies, les principales activités d’écriture concernent la 
rédaction de réponses à court, moyen ou long développement, de notes de cours (souvent 
sous forme de dictée trouée) et les écrits relatifs aux genres disciplinaires, tels que le 
rapport de laboratoire (Blaser, 2007).  
                                                 
4
 Par conception traditionnelle de l’écrit, l’auteure entend le fait que l'enseignement de la langue soit 
considéré comme la responsabilité des seuls enseignants de français. 
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3.3 L’incontournable rapport de laboratoire en sciences 
 
Dans le cadre de cet essai, nous nous intéresserons plus particulièrement à la 
rédaction du rapport de laboratoire parce qu’il constitue un incontournable dans le domaine 
de la science et de la technologie de la première à la cinquième secondaire et qu’il 
représente un vecteur idéal pour privilégier l’écrit pour apprendre. Rédiger un tel type de 
rapport représente un exercice cognitif de haut niveau, car « il fait appel à la pensée critique 
et à différents types d’écrits. » (Rivard, 2008, p. 74) Pour ce faire, l’élève doit prévoir ou 
expliquer divers phénomènes scientifiques ou technologiques, émettre des hypothèses et les 
argumenter, se donner des objectifs et des buts, élaborer une démarche d’expérimentation 
ou de conception précise et logique dans le temps, décrire ses résultats et les analyser, etc.  
 
Dans le cadre d'une recherche menée sur l’intégration de l’écriture dans 
l’enseignement des disciplines autres que le français, Thérien et Smith (1996) ont relevé 
certaines difficultés majeures relatives à la rédaction de textes raisonnés qui, selon nous, 
peuvent aussi être associées à la rédaction d’un rapport de laboratoire. Ces problèmes sont 
les suivants: le choix (pertinence), la structuration (cohérence), l’élaboration en profondeur 
(exhaustivité) et la hiérarchisation des informations relatives au sujet à traiter. Sans oublier 
les difficultés liées au style (descriptif, explicatif, argumentatif, etc.), au destinataire 
(l’enseignant, sous forme de lecteur anonyme), au vocabulaire souvent imprécis ainsi qu’à 
une faible maitrise du code linguistique (syntaxe, lexique, orthographe). Ce phénomène 
montre d’ailleurs que, comme nous l’avons soulevé plus haut, les acquis réalisés en français 
ne sont pas nécessairement transférés lorsque vient le temps d’écrire dans d’autres 
disciplines.  
 
Le rapport de laboratoire permet à l’enseignant de vérifier si les notions 
préalablement vues en classe ont été assimilées ou si l’élève est capable de mener par lui-
même une expérimentation ou de concevoir un outil technologique. Or, les obstacles 
associés à la rédaction de ce type d’écrit nuisent au rendement scolaire de certains élèves, 
non pas parce qu’ils ne comprennent pas le contenu disciplinaire ou qu'ils n’ont pas réussi 
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la tâche demandée, mais parce qu'ils éprouvent des difficultés à se servir des dimensions 
langagières pour faire convenablement état de leurs connaissances ou de leurs habiletés.  
 
Enfin, comme le soulèvent Jaubert et Rebière (2001): « [s]i apprendre en sciences à 
l’école consiste […] à s’approprier les pratiques scientifiques transposées pour la classe 
(démarche expérimentale, pratiques techniques et technologiques, mais aussi 
discursives…), alors il s’agit de permettre aux élèves de s’approprier ces pratiques dont 
celles qui relèvent entre autres de l’écrit. » (p. 81)  
 
4. QUESTIONS DE RECHERCHE 
 
Astolfi et al. (2006) définissent l’écrit comme une condition de l’activité 
scientifique et la science, telle une occasion d’exercer les compétences d’écriture des 
élèves. Néanmoins, nous avons vu que ces compétences ne sont pas exploitées à leur plein 
potentiel dans les classes de sciences et de technologies. La rédaction d’un rapport de 
laboratoire représente, selon nous, une belle occasion de faire écrire les élèves afin de leur 
permettre d’approfondir ou de construire de nouvelles connaissances.  
 
Dans le cadre de cet essai, nous nous demandons comment il serait possible, dans 
les classes de sciences et de technologies, d’aider les élèves à surmonter les obstacles 
associés à la rédaction d’un rapport de laboratoire. Pour y arriver, il nous faudra d’abord 
répondre aux questions générales suivantes: Quelles sont les caractéristiques langagières 
propres au rapport de laboratoire? Comment mieux définir et encadrer ce type d’écrit pour 
que se réalisent concrètement les apprentissages attendus par le biais de l’écriture? 
 
Nous présenterons, au chapitre suivant, le cadre théorique dans lequel s’inscrit cet 
essai et à partir duquel nous tenterons de répondre à ces questions.  
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DEUXIÈME CHAPITRE – CADRE CONCEPTUEL 
 
Alors que les chercheurs en didactique des sciences et du français établissent des 
liens forts entre la construction du savoir et la production d’écrits, nous avons vu, au 
chapitre précédent, que les performances d’une grande majorité d’élèves en matière 
d’écriture ne satisfont pas aux exigences du Québec lettré d’aujourd’hui. Dans la réalité des 
classes du secondaire, les enseignants se plaignent souvent de la piètre qualité de la langue 
écrite (orthographe, grammaire, syntaxe), mais aussi des incapacités langagières des élèves 
telles que « la faible compréhension des textes spécialisés ainsi que leur expression écrite 
incorrecte et confuse. » (Simard, 2001, p. 33) L’auteur cite d’ailleurs une étude belge 
(Monballin, Brempt et Legros, 1995) qui révèle que de nombreux étudiants de niveau 
universitaire ont de la difficulté à structurer un texte de façon cohérente malgré une certaine 
maitrise des contenus, ce qui nuit grandement à l’appropriation et à la verbalisation des 
savoirs. 
 
Cet essai porte sur le rapport de laboratoire en tant que genre dominant dans les 
classes de sciences. Ce type d’écrit nous semble être une stratégie intéressante pour la 
construction des savoirs scientifiques, bien qu’il soit souvent mal ou peu exploité par les 
enseignants de sciences au secondaire (Vérin, 1988, 1995; Jaubert et Rebière, 2001). Afin 
de mieux cerner ce genre disciplinaire, nous tenterons, dans un premier temps, de définir ce 
qu’est l’écriture de manière générale pour ensuite nous pencher sur l’écriture dans les 
classes de sciences: sa place, son rôle et son apprentissage. Enfin, nous approfondirons le 
concept de genre disciplinaire pour voir comment il s’intègre de manière spécifique dans 
les différentes disciplines, plus particulièrement en sciences. Ceci nous mènera finalement à 
analyser le rapport de laboratoire en tant que pratique d’écriture, sa forme dite savante, 
celle de la communauté scientifique; sa forme transposée, c’est-à-dire la forme scolaire; et 
sa forme intermédiaire, celle que l’on retrouve dans les manuels scolaires. 
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1. QU’EST-CE QU’ÉCRIRE? 
 
Y. Reuter (2001), rapporté par Blaser (2007), définit l’écriture comme suit:  
 
L’écriture est une pratique sociale, historiquement construite, impliquant 
la mise en œuvre, tendanciellement conflictuelle, de savoirs, de 
représentations, de valeurs, d’investissements et d’opérations, par 
laquelle un ou plusieurs sujets visent à (re)produire du sens, 
linguistiquement structuré, à l’aide d’un outil, sur un support, dans un 
espace socio-institutionnel donné. (p. 45) 
 
Nous verrons, dans un premier temps, en quoi l’écriture est une pratique sociale et 
comment elle se distingue de la communication orale par ses conditions de production et 
d’utilisation. Nous tenterons par la suite de dégager les compétences associées à la 
communication écrite ainsi que les principales difficultés techniques et les principaux 
obstacles qui rendent difficile le passage à l’écrit pour certains élèves.  
 
1.1 Une pratique sociale différente de l’oral 
 
D’emblée, nous pouvons dire qu’écrire est un geste qui matérialise la pensée et qui 
permet de communiquer avec ses semblables par le biais de la langue
5
 et à l’aide d’outils 
techniques. L’oral et l’écrit se distinguent d’abord par leurs conditions de production. 
Contrairement à l’oral, qui s’inscrit nécessairement dans l’interaction, écrire est d’abord un 
acte solitaire
6
, mais dont la finalité implique une lecture ou une relecture, par les autres ou 
par soi, ce qui en fait une pratique sociale. Pour Chartrand, Aubin, Blain et Simard (1999), 
« cette situation oblige l’auteur à se faire une image globale de l’ensemble des lecteurs 
potentiels de son message. » (p.6)  
                                                 
5
 Chartrand, Aubin, Blain et Simard (1999) définissent la langue tel « un système de signes conventionnels 
constitué d’unités porteuses de sens qui sont elles-mêmes composées d’unités non significatives, soit les sons 
et les lettres » (p. 3). La communication langagière peut être orale ou écrite. 
6
 Blaser (2007) fait toutefois remarquer que l’écriture peut aussi « s’exercer entièrement ou partiellement en 
groupe (pratique singulière et plurielle) avec profit lors de l’apprentissage. » (p. 45) 
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L’oral et l’écrit se distinguent aussi par leurs conditions d’utilisation. À l’écrit, la 
communication est différée: l’auteur et le destinataire communiquent à un moment et à des 
lieux différents. À la différence de l’oral, où la communication est directe et où les 
interlocuteurs peuvent corriger ou préciser leur message si celui-ci est mal compris; à 
l’écrit, l’auteur doit produire un message le plus explicite possible afin de combler le fossé 
spatiotemporel (Chartrand et al., 1999). Comme l’écrit se construit seul, le scripteur peut 
relire, confronter, remettre en question, réviser et reprendre son message à sa guise. Pour 
Diet, rapporté par Guertin (2008), « [l]’écriture favorise une mise à distance de la pensée 
que l’oral ne permet pas toujours. » (p. 17) La communication écrite revêt donc un 
caractère plus fini et plus permanent que l’oral.  
 
Soulignons enfin que le langage écrit ne correspond d’aucune manière à la simple 
traduction du langage oral: « [i]l accomplit une fonction verbale tout à fait particulière: 
c’est un langage sans intonation, sans aspect sonore et sans interlocuteur présent; c’est un 
langage dans la pensée, dans la représentation. » (Vygotski, 1934/1997, p. 338) 
 
1.2 Une compétence à développer 
 
Selon l’approche du whole-language, « on apprend à parler en parlant, à 
comprendre le langage oral en écoutant, à écrire en écrivant et à lire en lisant. » (Goodman, 
Smith, Meredith et Goodman, 1987; cité dans Pierre, 2003, p.7) Dans le cas de l’écriture, 
« [l]a conception dominante n’est pas (plus?) de dire qu’on apprend à écrire en écrivant, 
[…], mais qu’on apprend à écrire en s’appropriant les outils de l’écriture. » (Schneuwly 
(2002, p. 241) Pour Schneuwly (1995), « écrire c’est agir langagièrement à l’aide de 
l’écriture. » (p. 75) Pour agir par écrit dans des situations communicationnelles diverses, le 
scripteur doit nécessairement s’approprier les outils du langage. Parmi ces outils, il y a le 
genre, ce « méga-outil » pour reprendre les termes de Schneuwly (1995), que nous 
définirons plus loin. 
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Selon un comité d’experts sur l’apprentissage de l’écriture (MELS, 2007b), le 
scripteur « compétent » doit être en mesure de mobiliser les savoir-faire et les ressources de 
la langue: 
 
il doit sélectionner l’information pertinente, assurer l’organisation et la 
cohérence de son texte, utiliser les unités grammaticales et lexicales ainsi 
qu’orthographier convenablement, en ayant recours à des outils de référence 
en orthographe d’usage et grammaticale. Autrement dit, l’élève placé dans 
une situation d’écriture dont les enjeux sont bien précisés démontre ses 
savoir-faire et sa capacité à utiliser les connaissances qu’il a acquises sur 
l’organisation d’un texte, la formulation de phrases et l’orthographe tant 
lexicale que grammaticale. (p. 3-4) 
 
Écrire est donc un acte complexe, une compétence dont l’apprentissage et 
l’utilisation requiert à la fois des processus cognitifs et des représentations sociales (voir 
 ANNEXE A). 
 
1.3 Un ensemble de significations construites par le scripteur 
 
La complexité de la tâche d’écriture relève aussi du rapport qu’entretient le 
scripteur avec l’écrit. Les différentes facettes du « rapport à l’écriture », tel que développé 
par Barré-De Miniac (2000), concernent les aspects psychoaffectifs, cognitifs et sociaux. 
« L’écriture est une activité qui mobilise autant qu’elle révèle l’individu dans sa dimension 
affective et singulière. » (Barré-De Miniac, 2000, p. 19) Vue sous cet angle, l’écriture 
permet au scripteur de se dire, de se dévoiler, de se révéler, mais aussi de se construire. 
L’écriture appartient également au domaine de la cognition du fait qu’il existe un va-et-
vient constant entre la connaissance de l’écrit et la connaissance par l’écrit: 
 
[L’instant de l’écriture] mobilise des savoirs sur la langue, mais aussi des 
souvenirs, des connaissances acquises et construites sur le monde 
matériel et social, des capacités de raisonnement, de jugement sur ce 
monde, en même temps que cet instant d’écriture est un lieu de 
construction et d’élaboration de ces savoirs, de ces connaissances, de ces 
formes de raisonnement et de jugement. (Barré-De Miniac, 2000, p. 33) 
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Le dernier aspect est de l’ordre des représentations sociales, c’est-à-dire l’ensemble des 
attitudes, des croyances et des opinions, conçues et partagées par les membres d’un groupe. 
Ici, l’écrit a une fonction médiatrice entre le scripteur et le groupe auquel il appartient. 
Cette appartenance régit les pratiques d’écriture, qui doivent respecter les normes et les 
usages sociaux qui leur sont associés. 
 
Chartrand et Prince (2009) qualifient plutôt ce rapport de « rapport à l’écrit ». Pour 
rendre opérationnelle cette notion, les auteures distinguent quatre dimensions:  
 
La dimension affective concerne la sphère de l’affectivité: les sentiments 
et les émotions, voire les passions, entourant l’écrit. Elle se manifeste par 
l’investissement affectif en temps, en fréquence et en énergie que le sujet 
déploie en menant ces pratiques (dans différents contextes) et porte à ses 
produits (les genres de textes). La dimension axiologique concerne les 
valeurs que le sujet attribue à l’écrit pour vivre et s’épanouir dans son 
milieu et, dans le cas des élèves, pour réussir à l’école en général comme 
dans chaque discipline. La dimension idéelle renvoie aux idées, aux 
conceptions, aux représentations que se fait le sujet de la place de l’écrit 
dans la société, de ses usages, de sa ou de ses fonctions dans 
l’apprentissage en général et, en particulier, dans l’apprentissage scolaire, 
voire dans chaque discipline scolaire. Enfin, la dimension praxéologique 
a trait aux activités concrètes observables des sujets en matière d’écriture 
et de lecture: ce qu’ils lisent et écrivent, le moment, la manière, le 
contexte, la finalité ainsi que l’activité métaprocédurale, et plus 
largement cognitive, dont ils peuvent rendre compte. (p. 321) 
 
Enfin, nous avons vu que l’écriture, son apprentissage et ses usages sous-tendent 
un ensemble de significations construites par le scripteur. Nous verrons maintenant les 
difficultés techniques et les obstacles liés à la compétence à écrire. 
 
1.4 Un obstacle à surmonter 
 
Vérin (1988) identifie trois « macro-obstacles » qui rendent encore plus difficile le 
passage à l’écrit pour certains élèves. Le premier concerne le fait que les écrits scolaires 
sont produits dans des situations non fonctionnelles où il faut prévoir la réaction du 
destinataire. Conséquemment, « l’élève subit une tension constante entre la rédaction qu’il 
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produit et l’effet attendu. » (Guertin, 2008, p. 16) Les deux autres obstacles concernent 
l’influence contraignante de la tâche d’écriture comparativement à l’oral: l’évaluation 
systématique des écrits scolaires et l’usage du code linguistique. Tel que le souligne Reuter 
(2001), rapporté par Blaser (2007), l’écriture est « institutionnellement contrainte (…) avec 
des formes d’évaluation qui pèsent sur soi dès l’entrée dans l’écriture. » (p. 46) En ce qui a 
trait aux normes, il est à noter que celles relatives à l’oral sont développées et acquises au 
sein de la famille depuis la petite enfance, alors que les normes de l’écrit sont inconnues 
des scripteurs débutants. Pour être « compétent » en écriture, il est donc nécessaire d’avoir 
acquis certaines connaissances sur les normes de l’écriture.  
 
Pour Astolfi et al. (2006), le dépassement de ces obstacles se traduit par un cout 
cognitif pour l’apprenant. D’ailleurs, « sans pression sociale insistante, les importants 
efforts nécessités par le contrôle intentionnel à l’écrit n’ont guère de raisons d’être déployés 
par les sujets. » (Ibid., p. 131) De là la nécessité de la prise en charge des compétences 
langagières et l’encadrement des activités d’écriture par les enseignants de toutes les 
disciplines.  
 
2. PRATIQUES ET FONCTIONS DE L’ÉCRITURE EN SCIENCES 
 
Plusieurs chercheurs ont su montrer comment les sciences pouvaient offrir une 
occasion supplémentaire d’exercer la pratique de l’écrit (Astolfi et al., 2006; Blaser, 2007; 
Diet, 2002; Jaubert et Rebière, 2001; Rivard, 2009; Rowell, 1997; Simard, 2001; Thérien et 
Smith, 1996; Vérin, 1988, 1995; etc.). Dans cette section, nous verrons quelles sont les 
pratiques d’écriture généralement demandées aux élèves dans les classes de sciences au 
secondaire et les fonctions qu’elles remplissent. 
 
2.1 Types d’écrits en sciences 
 
Nous avons vu, au chapitre précédent, que les élèves rédigent des écrits tout de 
même assez variés en sciences (notes de cours, réponses à des questions, compte-rendu de 
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lecture, rapport d’expérimentation ou d’observation, etc.), mais que la quantité prime 
souvent sur la qualité (Thérien et Smith, 1996). Astolfi et al. (2006) déplorent d’ailleurs le 
fait que les élèves ne sont pas assez souvent placés dans des contextes où l’écriture est 
fonctionnelle, c’est-à-dire « riche en possibilités pour la maîtrise de la langue » (p. 133). 
C’est que l’enseignement des sciences est principalement axé sur une transmission orale du 
savoir à laquelle se greffent des activités « où les élèves utilisent le savoir appris pour 
comprendre des phénomènes réels (travaux pratiques, observations) ou présentés sous 
forme orale ou écrite (observations et expériences décrites, tableaux de données). » (Vérin, 
1988, p. 17) Dans ce contexte de transmission du savoir, l’auteure recense les différents 
types d’écrits demandés aux élèves en classes de sciences dans la pratique pédagogique 
courante: cours écrits sous la dictée, résumé recopié du tableau, notes de cours oral par 
l’enseignant, travaux pratiques, exercices et réponses à des questions. Ce sont des écrits 
« expositifs
7
 » qui, selon Vérin (1988), gagneraient à être intégrés à des pratiques 
pédagogiques constructivistes, pour les enrichir et les mettre au profit des apprentissages 
disciplinaires. 
 
Astolfi et al. (2006) distinguent deux catégories d’écrits, soient les écrits 
instrumentaux pour soi et les écrits communicationnels pour autrui. Les écrits 
instrumentaux, par exemple les notes de cours ou de lecture et les écrits utilisant les listes, 
les tableaux ou les diagrammes, ont pour fonction de décharger la mémoire, de garder des 
traces d’observations ou de consignes, de s’aider à s’organiser et même à penser. Ce sont 
des écrits intermédiaires, souvent des brouillons, qui n’ont pas à être impeccables sur le 
plan de la langue (Blaser, Cayouette-Neves et Beaudette, 2008). Dans la catégorie des écrits 
communicationnels figurent tous ceux qui sont présentés à l’enseignant, le plus souvent, 
pour être évalués: le rapport de laboratoire, les réponses à des questions ou la synthèse sur 
un sujet donné. Ces écrits servent principalement à faire savoir ce que l’on sait, expliquer et 
faire comprendre. Puisqu’ils ont un destinataire autre que le scripteur lui-même, mais aussi 
compte tenu du fait qu’une note leur sera attribuée, les écrits communicationnels 
                                                 
7
 Pratique où l’écrit est utilisé pour exposer et communiquer les connaissances acquises. 
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demandent une attention particulière sur le plan de la présentation, de l’organisation 
textuelle et de la qualité de la langue (Blaser et al., 2008). Cette catégorisation des types 
d’écrits nous amène à différencier leurs différentes fonctions de manière plus approfondie. 
 
2.2 Fonctions de l’écriture 
 
Plusieurs chercheurs se sont intéressés aux différentes fonctions de l’écriture. 
Astolfi et al. (2006) attribuent aux écrits pour soi une fonction instrumentale et aux écrits 
pour les autres, une fonction communicationnelle. Selon Simard (2001), l’écrit exerce deux 
grandes fonctions générales: une fonction d’évaluation et une fonction d’apprentissage. 
Rivard (2009) reconnait aussi la fonction épistémique de l’écriture, mais la distingue de la 
fonction instrumentale de l’écriture, terme plus large qui inclut la fonction de 
communication et d’évaluation sous une seule appellation. Alors que Blaser (2007), 
Chartrand et Blaser (2006), Rivard (2009) et Simard (2001) attribuent une fonction 
épistémique à l’écriture, Thérien et Smith (1996), quant à elles, parlent plutôt de fonction 
cognitive. Dans le cadre de cet essai, nous définirons deux fonctions principales pour la 
production écrite dans les cours de sciences au secondaire: la fonction instrumentale et la 
fonction épistémique. 
 
2.2.1 Fonction instrumentale de l’écriture 
 
Selon Rivard (2009), la fonction instrumentale de l’écriture « comprend la 
production de textes pour communiquer des informations aux autres, le plus souvent à 
l’enseignant en guise d’évaluation. » (p. 190) La fonction instrumentale serait donc 
constituée de deux sous-fonctions: « l’écrit est utilisé le plus souvent pour exposer les 
connaissances acquises et pour les communiquer. » (Catel, 2001, p. 19) 
 
La fonction de communication de l’écriture peut sembler évidente au premier 
abord. Pourtant, cette fonction est complexe pour plusieurs raisons. En effet, pour être 
compris, le scripteur doit utiliser le même langage et le même code linguistique que son 
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lecteur, rendre son message intelligible par le respect de certaines règles inhérentes à la 
composition des textes et à leur typologie, etc. Selon Thérien et Smith (1996), l’enjeu de la 
communication est d’autant plus important du fait que « [l]’écriture contribue par ses 
attributs à rendre plus intelligents à la fois l’auteur et le destinataire du texte. » (p. 20)  
 
En classe de sciences, la langue écrite permet certes de communiquer, mais est 
principalement utilisée par les enseignants pour vérifier les acquis disciplinaires, d’où sa 
fonction d’évaluation. Dans les pratiques pédagogiques courantes et traditionnelles, 
l’évaluation occupe une place très importante, la fonction sommative de l’évaluation 
s’imposant d’ailleurs à la fonction formative (Simard, 2001). Que ce soit en classe de 
sciences ou dans les autres disciplines, l’écriture sert surtout à vérifier des apprentissages 
sous la forme d’exercices ou d’examens. Comme le constate Vérin (1988), « ils (les 
enseignants) ne s’intéressent qu’au contenu de la réponse produite. » (p. 15) L’attention de 
l’enseignant ne porte donc pas tant sur la forme du discours en soi, à savoir si les élèves 
sont aptes à verbaliser les savoirs construits, mais plutôt sur le contenu et la capacité des 
élèves à « restituer » les connaissances acquises. 
 
[L]’écrit à l’école sert souvent à contrôler et à sanctionner ce que les élèves 
ont appris, du fait qu’il constitue une trace durable et concrète de l’activité 
mentale de l’élève. Dans un examen, les questions que lit l’élève lui 
indiquent les connaissances qu’il doit restituer dans ses réponses. Lorsqu’un 
enseignant corrige un devoir dans l’une ou l’autre matière, il ne cherche pas 
à s’informer lui-même sur le sujet du devoir; il lit la copie de l’élève 
seulement pour vérifier ce que l’élève sait du sujet. (Simard, 2001, p. 33) 
 
2.2.2 Fonction épistémique de l’écriture 
 
Au-delà de sa fonction de communication et d’évaluation, le langage écrit permet 
aussi d’accéder à des fonctions cognitives supérieures telles que la mémorisation, 
l’attention volontaire, l’anticipation, la conceptualisation et la schématisation (Blaser, 
2007). En permettant l’accès à ces fonctions psychiques supérieures, l’écriture devient un 
« un puissant moyen de s’approprier et de construire des connaissances, en un mot, 
d’apprendre » (Blaser et Chartrand, 2009, p. 114). En effet: 
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comment mieux retenir le contenu d’un exposé, d’un texte, d’un film 
documentaire qu’en prenant des notes tout en écoutant? Comment mieux 
s’approprier des connaissances qu’en reformulant dans ses propres phrases 
ce que l’on vient de lire, d’entendre, de comprendre? Comment mieux 
résoudre un problème (dans le contexte scolaire, mais aussi ailleurs) qu’en 
posant les données sur papier? (Ibid., p. 114-115) 
 
L’écriture est avant tout une activité de structuration du savoir, alors qu’apprendre, 
c’est aussi et avant tout structurer le savoir (Thérien et Smith, 1996). Écrire dans les cours 
de sciences permet en effet de « clarifier, construire et consolider ses connaissances en 
sciences » (Rivard, 2008, p. 72) ainsi que d’« améliorer la métacognition chez les 
scripteurs » (Rivard, 2009, p. 191). Ducancel et Astolfi (1995) décrivent ces interactions 
complexes, entre apprentissage langagier et apprentissage scientifique, comme suit: 
 
D’un côté en effet, il apparaît que l’écriture scientifique n’est pas, comme 
on le croit souvent, la simple mise en forme linguistique terminale de ce 
qui a préalablement pu être pensé, observé et expérimenté, mais qu’elle 
contribue, à part entière, à la recherche et à la caractérisation 
d’observables, de relations invariantes. Sur l’autre versant des 
interactions, les activités scientifiques scolaires se présentent comme des 
occasions privilégies et diversifiées pour développer une écriture 
fonctionnelle, chargée de sens et pour en dégager les caractéristiques 
linguistiques. (p. 15) 
 
Enfin, notons que Chartrand et al. (2006) attribuent une dimension sociale à la 
fonction épistémique de l’écriture, pour qui l’écriture joue un rôle important dans 
« l’appropriation et la coconstruction de connaissances et d’habiletés disciplinaires. » 
(p. 277) Les auteurs utilisent le terme coconstruction, « car la construction de la pensée, de 
la connaissance et des capacités langagières ne peut se faire que dans l’interaction. » 
(Chartrand et Blaser, 2006, p.183) Cette dimension sociale du langage écrit pour apprendre 
et pour penser a largement été défendue par Vygotski (1934/1997). C’est pourquoi nous 
approfondirons brièvement l’apport de Vygotski en la matière avant de présenter les 
conditions nécessaires pour que l’écrit puisse remplir sa fonction épistémique.  
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2.2.2.1 L’apport de Vygotski sur la relation entre langage et apprentissage 
 
Vygotski (1934/1997), dans son œuvre sur la Théorie historico culturelle Pensée et 
langage, a su montrer toute la fécondité des liens qui existent entre la pensée et le langage: 
« [l]a structure du langage n’est pas le simple reflet, comme dans un miroir, de celle de la 
pensée. […] En se transformant en langage, la pensée se réorganise et se modifie. » (p. 430-
431) Le langage écrit est une fonction psychique supérieure qui permet d’accéder au plan le 
plus abstrait du langage. 
 
Le langage écrit correspond à l’algèbre du langage. Et, de même que 
l’assimilation de l’algèbre n’est pas une répétition de l’étude de 
l’arithmétique, mais représente un plan nouveau et supérieur du 
développement de la pensée mathématique abstraite, laquelle réorganise et 
élève à un niveau supérieur la pensée arithmétique qui s’est élaborée 
antérieurement, de même l’algèbre du langage – le langage écrit – permet à 
l’enfant d’accéder au plan abstrait le plus élevé du langage, réorganisant par 
là même aussi le système psychique antérieur du langage oral (Vygotski, 
1934/1997, p. 339) 
 
Pour Barré-De Miniac (2000), cette abstraction de l’écrit porte sur la représen-
tation des mots et d’un interlocuteur absent dont il faut toutefois tenir compte. Malgré cette 
situation de type monologue, l’apprenant construit sa pensée et sa compréhension du 
monde qui l’entoure par la comparaison de ses perceptions avec celles de ses pairs et celles 
de l’enseignant. 
 
Ainsi l’élément central pour toute la psychologie de l’apprentissage est la 
possibilité de s’élever dans la collaboration avec quelqu’un à un niveau 
intellectuel supérieur. […] C’est là ce qui fait toute l’importance de 
l’apprentissage pour le développement et c’est là aussi précisément le 
contenu du concept de zone prochaine de développement. (Vygotski, 
1934/1997, p. 355)  
 
Vygotski (1934/1997) définit ce concept de zone prochaine ou proximale
8
 de 
développement (ZPD) comme: 
                                                 
8
 Terme que nous utiliserons dans le cadre de ce projet d’essai. 
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[l]a disparité entre l’âge mental, ou niveau présent de développement, qui 
est déterminé à l’aide des problèmes résolus de manière autonome, et le 
niveau qu’atteint l’enfant lorsqu’il résout des problèmes non plus tout seul, 
mais en collaboration détermine précisément la zone prochaine de 
développement. (p. 351) 
 
Le sommaire des idées de Vygotski sur les liens qui unissent la pensée et le 
langage ainsi que l’importance des interactions sociales dans l’apprentissage montre à quel 
point l’école et, plus particulièrement, les enseignants de toutes les disciplines ont un rôle 
déterminant à jouer au niveau de l’appropriation du langage écrit afin de favoriser la 
réussite scolaire des élèves.  
 
2.2.2.2 Les conditions pour apprendre à l’aide de l’écriture 
 
C’est aux enseignants des différentes disciplines que revient la tâche de détection 
de la zone proximale de développement et de médiation entre les concepts disciplinaires et 
l’élève, d’où leur rôle déterminant dans la planification, l’encadrement et l’évaluation des 
écrits scolaires des élèves. « [L]es concepts à maitriser en sciences […] ne peuvent se 
construire par la simple répétition ou mémorisation. Leur construction par les élèves exige 
un intense travail cognitif et langagier indissociable de la production d’écrits. » (Blaser, 
2007, p. 32) L’activité langagière joue donc un rôle important dans le développement des 
concepts scientifiques.  
 
En effet, d’une part, elle [l’activité langagière] peut faciliter l’objectivation 
des contenus de pensée, parce qu’elle permet de transposer l’observation 
directe dans un système de représentation symbolique, oral ou écrit et de 
l’éloigner de la connaissance sensible. D’autre part, dans sa réalisation 
écrite, elle donne à voir un espace d’analyse stable qui ouvre la possibilité 
d’analyser, de fragmenter, de comparer, de disséquer et de recomposer la 
parole. (Jaubert et Rebière, 2001, p. 83) 
 
Mais pour que l’écriture puisse réellement favoriser l’appropriation des connais-
sances disciplinaires, elle doit nécessairement passer par des tâches où est mise en jeu la 
fonction épistémique de l’écrit (Blaser et Chartrand, 2009). Tynjälä, Mason et Lanka 
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(2001), cités dans Rivard (2009), suggèrent certaines conditions pour que l’écriture puisse 
soutenir l’apprentissage chez les élèves: les tâches d’écriture doivent privilégier la 
construction active des connaissances; mobiliser les connaissances antérieures, encourager 
la réflexion; permettre à l’apprenant de relier le contenu à sa réalité et être intégré à d’autres 
pratiques de littératie, telles que la lecture et la discussion.  
 
3. APPRENDRE À ÉCRIRE EN SCIENCES 
 
Écrire pour apprendre a servi de base à l’élaboration de grands mouvements péda-
gogiques en didactique de l’écriture. Nous présenterons d’abord les courants de la 
production d’écrits scientifiques à visées épistémiques pour ensuite tenter de ressortir les 
obstacles en lien avec les représentations de la science et de l’écriture, tant chez les élèves 
que chez les enseignants. 
 
3.1 Principaux courants de la production des écrits scientifiques 
 
3.1.1 Writing to learn ou écrire pour apprendre 
 
Le rôle du langage dans le processus de la construction des connaissances en 
contexte scolaire a alimenté divers champs de recherche et travaux depuis les dernières 
décennies. Tel que le rapporte Rivard (1994), les origines du mouvement Language Across 
the Curriculum remontent à la fin du 19
e
 siècle. Ce n’est toutefois que dans les années 70, 
en réponse aux « difficultés croissantes des élèves à produire les écrits demandés par les 
enseignants et, par la prise de conscience que ces difficultés constituaient en elles-mêmes 
un obstacle aux apprentissages » (Catel, 2001, p. 17) que le mouvement pédagogique 
Writing to learn s’est développé en Angleterre. Grandement influencé par les travaux de 
recherche sur le langage écrit et l’apprentissage de Briton (1970), ce mouvement a, par la 
suite, eu d’importants prolongements dans des recherches menées aux États-Unis sous 
l’appellation de Writing Across the Curriculum (WAC). L’objectif principal de ce 
mouvement était de « promouvoir la pratique régulière de l’écrit dans toutes les disciplines 
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dans le but de clarifier le sens des apprentissages et de faciliter la mémorisation » (Catel, 
2001, p. 17-18). Plusieurs travaux de recherche et pratiques d’apprentissage ont été mis en 
œuvre sous l’influence de ce mouvement (Rowell, 1997; Catel, 2001).  
 
3.1.2 L’écriture d’expression  
 
Catel (2001) définit l’écriture d’expression telle « une écriture d’investigation 
utilisée comme outil au service de la production d’explications ; elle permet à l’élève 
d’explorer sa pensée personnelle et de la clarifier en matérialisant “sur le papierˮ les 
relations entre ses connaissances » (p. 20). C’est une écriture pour comprendre et pour 
apprendre. Contrairement à l’écriture dite « expositive », l’écriture d’expression demande 
aux élèves d’expliquer dans leurs mots les concepts scientifiques ainsi que de prendre 
position et d’argumenter sur des thèmes généraux (la santé, l’environnement, les 
technologies, etc.).  
 
En tentant de construire des interprétations scientifiques par le biais de l’écriture à 
la première personne, l’élève réfléchit sur la signification des données ou des observations 
et fait appel à sa mémoire à long terme pour transformer les connaissances acquises et les 
mettre en relation avec les nouvelles informations. De plus, tel que le rapporte Keys (1999), 
cités dans Catel (2001), « ce mode d’écriture permet aux élèves de développer leur esprit 
critique et leur raisonnement concernant la signification des données de laboratoire » 
(p. 21). Les concepts ainsi compris sont plus facilement mémorisables et applicables. Vérin 
(1995) qualifie ces écrits d’« essais intelligents partiels ». Ceux-ci comprennent les 
représentations des élèves par rapport à un phénomène scientifique, la prévision des 
résultats ou l’hypothèse qui doit être appuyée d’une justification, l’invention de dispositifs 
d’expérience, l’explication des résultats obtenus et la formalisation de nouvelles connais-
sances. Les pratiques d’écriture d’expression dans les classes de sciences s’inspirent donc 
des pratiques d’écriture réalisées dans les laboratoires scientifiques et utilisent les formes et 
les conventions de cette communauté (Catel, 2001). 
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3.1.3 L’approche communicative 
 
Écrire des textes variés dans les classes de sciences en se référant aux pratiques 
des scientifiques s’inscrit dans une approche dite communicative (Blaser, 2007). Pour Prain 
et al. (2001), l’intérêt pour cette approche a permis d’identifier le contenu, les stratégies et 
les conventions de l’écriture scientifique ainsi que de promouvoir l'écriture en tant qu'objet 
d'apprentissage des sciences. Cette approche encourage les élèves « à voir dans l'écriture en 
science une ressource pour la communication, la discussion, la justification et la 
clarification de leur point de vue et un outil pour l'apprentissage comme pour l'exposition et 
l'organisation du savoir. » (Prain et al., 2001, p. 53) Cependant, pour que ce type d’écrit 
puisse convenablement jouer son rôle épistémique, il importe, selon Vérin (1995), de 
pouvoir garder à la production d’écrits son rôle instrumental en favorisant la rédaction 
d’écrits contextualisés, courts, non définitifs, non évalués et à caractère collectif, tout en 
permettant un aller-retour dans les buts de l’écriture (prévoir, investiguer, explorer, 
justifier, débattre…).  
 
Certaines critiques ont été adressées à l’égard du mouvement WAC et de l’écriture 
d’expression du fait que les étudiants universitaires n’avaient pas les connaissances 
nécessaires pour rédiger les genres de textes attendus par la communauté scientifique 
(Blaser, 2007). En Australie, les « modernistes » tels que Halliday et Martin, ont reproché à 
ce mouvement de ne pas mettre l’accent sur l’enseignement des genres rencontrés dans les 
écrits scientifiques traditionnels (Blaser, 2007; Catel, 2001; Sutton, 1995). Les « post-
modernistes », dont fait partie Sutton, désapprouvent quant à eux la surutilisation de la 
rationalité ou de l’objectivité dans les écrits scolaires et proposent plutôt l’apprentissage de 
genres variés qui tiennent compte des dimensions émotionnelles, intuitives et subjectives. 
Pour Sutton (1995), « les genres d’écriture scientifique doivent certainement être compris, 
mais pas comme des systèmes obligatoires et figés pour toujours. » (p. 51) À la lumière 
d’une analyse détaillée de ce débat, Catel (2001) émet les recommandations suivantes: « Il 
faut donc non seulement soutenir les utilisations constructivistes de l’écriture en science, 
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mais surtout développer un cadre conceptuel qui aide les enseignants à développer des 
pratiques écrites d’apprentissage des sciences. » (p. 42) 
 
3.2 Obstacles en lien avec les représentations de la science et de l’écriture 
 
Les enseignants tout comme les élèves ont des opinions biaisées ou préconçues de 
la science et de l’écriture. Ces représentations erronées « peuvent témoigner de la présence 
d’obstacles à l’apprentissage des sciences par l’écriture et à son enseignement » (Catel, 
2001, p. 33). Ils sont de deux ordres: les représentations de l’enseignement scientifique et 
les représentations de l’écriture en classe de science. 
 
3.2.1 Représentation de l’enseignement scientifique 
 
Les notions scientifiques sont souvent présentées aux élèves tels des faits établis 
plutôt que comme l’aboutissement d’un questionnement initial, suivi d’une phase 
d’expérimentation où le chercheur arrive à certaines conclusions qu’il tente de justifier pour 
les faire accepter par la communauté scientifique. En effet, tel que le souligne Catel (2001), 
les enseignants présentent la science « comme une méthode logique pour trouver des 
solutions plutôt que comme un processus d’essais/erreurs, d’incertitudes, de justifications et 
de conclusions acceptées socialement » (p. 33). Toujours selon l’auteure, cet enseignement 
de la science, telle une accumulation de découvertes, résulte d’une connaissance inégale des 
différentes formes de la communication scientifique. Pour Sutton (1995), cette façon 
d’enseigner donne une fausse idée de la science chez les élèves, qui associent souvent 
l’écriture scientifique à la transmission de faits plutôt qu’à une manière d’échanger, de 
discuter et de débattre: 
 
Détacher les idées de la personne particulière qui les a mises en avant la 
première est quelque chose qui ne peut être évité dans l’établissement 
d’un nouveau savoir admis par accord consensuel. Cependant, si nous 
transmettons le savoir sous cette forme, nous risquons de présenter une 
fausse image de la science et des scientifiques. Si on ne présente aux 
élèves que les produits finis de la science, ils se font très facilement une 
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idée simpliste de la science en tant que processus d’accumulation de faits 
qui ne soulèvent aucun problème. (p. 43) 
 
3.2.2 Représentation de l’écriture en classe de science 
 
Souvent, les élèves voient l’écriture comme un don (Barré-De Miniac, 2000). Ils 
cherchent la bonne façon d’écrire, les mots justes, l’inspiration. C’est que les élèves 
perçoivent l’écriture comme une fin plutôt qu’un outil épistémique. Selon Catel (2001), 
cette incapacité à percevoir l’écriture comme un moyen pour développer ses propres 
connaissances en sciences découle de la trop grande popularité de l’écriture « expositive » 
dans le système scolaire en général. De l’avis de Prain et Hand (1995, 1999), rapporté par 
Catel (2001), « les élèves sont concentrés sur les attentes du professeur, ou sur ce qu’ils 
pensent être les attentes du professeur et ne dépassent pas le niveau superficiel de la 
compréhension de l’écriture comme une stratégie qui leur permet de penser plus 
clairement » (p. 35). D’ailleurs, Diet (2002) fait remarquer que « l’école impose en 
permanence à l’élève de mettre à distance le langage, de l’avoir donc construit comme un 
objet d’étude » (p. 29). Conséquemment, les élèves appréhendent cette tâche ardue, 
imposée par l’enseignant et qui semble n’avoir du sens que pour ce dernier.  
 
Astolfi et al. (1991) remarquent que, dans les cours de sciences, l’écriture n’est pas 
systématiquement enseignée et ne fait que rarement l’objet d’une analyse qui pourrait aider 
les élèves à écrire plus habilement sur des sujets scientifiques. De plus, Fillon et Vérin 
(2001) soulignent le fait que « nombreux sont les enseignants de sciences qui privilégient 
l’acquisition de savoirs scientifiques par rapport aux apprentissages langagiers qu’ils 
laissent volontiers à leurs collègues de français » (p. 6). Catel (2001) résume ici très bien la 
situation:  
 
Les conceptions persistantes des professeurs à propos de l’écriture reposent 
sur leurs propres apprentissages, la supposition tacite qu’entraîner les élèves 
à mémoriser la science est la part la plus importante du travail, le statut 
supérieur accordé au compte rendu et une préférence générale pour les 
styles objectivés qui ont affecté toute la littérature académique du XXe 
siècle. (p. 34) 
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Pour Sutton (1995), cette perception « perpétue l’idée de l’écriture scientifique en 
tant que “rapportˮ ou simple “descriptionˮ » (p. 44). Afin de rendre l’enseignement de 
« l’écriture pour apprendre » plus efficace, Catel (2001) suggère aux enseignants de 
conceptualiser l’enseignement des sciences telle une forme d’apprentissage de la recherche 
et non seulement telle que des acquis disciplinaires à réaliser.  
 
4. LE GENRE DISCIPLINAIRE 
 
Nombreux sont les chercheurs en sciences de l’éducation qui attribuent aux 
différentes disciplines scolaires leurs propres particularités langagières. En effet, comme le 
souligne Simard (2001), « [l]es formes de discours apparaissant dans les différentes disci-
plines scolaires comportent des traits communs, mais accusent également des différences 
importantes, qui sont liées à la fois à la nature des contenus traités et à la fonction qu’elles 
jouent dans la construction des savoirs selon les divers domaines. » (p. 33) Les concepts de 
discours, de genres et de communautés discursives sont souvent employés afin de décrire 
les pratiques langagières de l’écrit.  
 
4.1 Discours, communauté discursive, genres et types de texte 
 
Le terme « discours » peut être défini de différentes façons. En effet, un discours 
peut être interprété tel le développement oratoire d’un message en public (p. ex. prononcer 
un discours), l’expression verbale ou écrite de la pensée, d’une opinion ou d’une idéologie. 
En linguistique, le discours fait référence à l’ensemble des énoncés et à l’enchainement des 
phrases pour former un message. Comme nous pouvons le constater à la lumière de cette 
comparaison, le « discours » est un terme plutôt général. Rivard (2009) donne au discours 
une définition plus pointue: « [l]e terme “discours” fait référence aux textes et aux pratiques 
langagières caractérisant une communauté quelconque, par exemple un groupe de médecins 
dans un hôpital […] ou même les élèves dans une classe en sciences de la nature au 
secondaire. » (p. 183) Selon Chartrand et Blaser (2006), le langage ne peut être dissocié de 
l’interaction sociale « dans et par laquelle il se réalise ». En effet, « on ne pense, ni ne parle, 
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ni n’écrit en mathématiques comme en littérature ou en biologie, d’où l’idée de 
communauté discursive propre à chaque discipline scientifique et, dans une certaine 
mesure, à chaque discipline scolaire » (Chartrand et al., 2006, p. 278). Cette idée de 
communauté discursive est d’autant plus puissante qu’elle permet de visualiser le scripteur, 
son texte et ses destinataires dans un même espace discursif (Rivard, 2009).  
 
Une telle communauté privilégie certains genres textuels afin de communiquer ses 
idées à ses membres. Schneuwly (2008) considère les genres tels des « méga-outils » de 
communication: 
 
[i]ls (les genres) définissent ce qui est dicible (et inversement, ce qui est à 
dire définit le choix d’un genre); ils ont une composition: type de 
structuration et fini du tout et type de rapport avec les autres partenaires de 
l’échange verbal ; autrement dit, ils ont une certaine structure définie par 
leur fonction, ils sont caractérisés par ce que nous avons appelé, un plan 
communicationnel ; ils sont finalement caractérisés par un style qu’il faut 
considérer non pas comme un effet de l’individualité du locuteur, mais 
comme l’élément d’un genre. (p. 124) 
 
Chartrand et al. (2006) définissent les genres textuels tels des formes 
historiquement et socialement construites, relativement stabilisées, qui présentent des 
caractéristiques communes. Ces caractéristiques sont de divers ordres: communica-
tionnelles (l’intention de communication), discursives (le type de textes: descriptif, 
explicatif, argumentatif, etc.), textuelles (la structure du texte) et linguistiques (Libersan, 
Claing et Foucambert, 2010).  
 
Troia (2007), cité dans Rivard (2009), suggère certaines recommandations pour 
l’enseignement des différents genres et types de textes dans les disciplines autres que le 
français: montrer la structure des textes à l’aide de schémas ou procédés mnémoniques, 
utiliser des modèles afin d’expliciter la structure et les caractéristiques de chaque type, 
enseigner le vocabulaire et les connecteurs associés aux divers types de textes, mais surtout, 
donner du temps aux élèves pour explorer leurs idées, planifier leur travail et réviser leur 
texte. Enfin, selon Schneuwly (2008), « [l]’appropriation du genre et des moyens qui les 
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caractérisent sont à la fois le résultat et le présupposée pour maîtriser réellement un genre 
donné. » (p. 129)  
 
5. LE RAPPORT DE LABORATOIRE  
 
Dans le domaine de la science, le genre dominant dans la communauté scientifique 
est le rapport de recherche; sa version scolaire étant le rapport de laboratoire (Rivard, 
2009). Dans cette section, nous tenterons de dresser un bref portrait des différentes formes 
que peut prendre le rapport de laboratoire soit: la forme savante, celle de la communauté 
scientifique; sa forme scolaire, celle enseignée au niveau secondaire dans les cours de 
sciences et de technologies; et sa forme intermédiaire, soit celle que propose les manuels 
scolaires ou les guides de rédaction. 
 
5.1 Forme savante 
 
Tremblay et Perrier (2006) définissent le rapport de recherche tel le compte rendu 
de travaux de recherche empirique ou théorique. On y présente généralement la 
problématique de recherche, la méthodologie employée, les résultats obtenus, une 
discussion sur ceux-ci et une conclusion. Les publics ciblés par ce type d’écrit sont les 
communautés d’étudiants ou de chercheurs intéressés par les questions qui y sont 
soulevées. De manière générale, le rapport de recherche est rédigé à la troisième personne, 
dans une forme passive
9
 et dans un style direct et clair. Cela, afin d’« éviter toute discussion 
n’ayant pas de rapport avec les travaux dont on rend compte. » (Ibid., p.1) On doit présenter 
le plus brièvement possible tout élément nécessaire à la bonne compréhension du 
déroulement effectif de la recherche, mais éviter les longues énumérations ou les 
répétitions. Tremblay et Perrier (2006) distinguent le rapport de recherche du rapport de 
laboratoire et de l’article scientifique:  
                                                 
9
 Par opposition à la forme active. Prenons la phrase active suivante: « Après avoir mélangé les deux 
solutions, nous avons observé un changement de couleur. » La forme passive est: « Après avoir mélangé les 
deux solutions, un changement de couleur a été observé. » 
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Nous entendons par rapport de recherche divers types de textes apparentés, 
soit: le rapport de recherche lui-même, le rapport de laboratoire qui en est 
une forme simplifiée, le rapport de terrain, qui est l’équivalent du rapport de 
laboratoire pour les études dans un milieu donné, et l’article scientifique, qui 
est un rapport de recherche condensé aux fins de publication. (p. 1) 
 
Le rapport de recherche se situe au début d’un processus de publications, où les 
hypothèses, initialement traitées dans le rapport de recherche puis divulguées dans les 
revues spécialisées, se transforment progressivement en faits acceptés, lesquels se 
retrouvent ensuite dans les manuels scolaires et les traités scientifiques (Sutton, 1995). À 
travers cette séquence, les propositions initiales se théorisent et les écrits se 
dépersonnalisent: « [d]es affirmations qui étaient au premier abord contestables et 
discutables perdent graduellement ces caractères, et de non-contestées passent à un stade où 
elles ne sont même plus attribuées à un individu. » (Ibid., p. 42)  
 
Dans l’imaginaire collectif, Sutton (1995) note que « [l]es scientifiques sont perçus 
comme faisant l’enregistrement attentif de leurs observations, rapportant les faits, et 
décrivant le fonctionnement des choses dans la Nature. » (p. 38) Toutefois, en réalité, 
« plusieurs types d’écriture existent à différentes étapes du travail scientifique, et la forme 
de l’écriture est adaptée aux besoins d’un ensemble de finalités plus vaste que le “simpleˮ 
rapport » (p. 9). Rivard (2009) résume ici très bien comment sont utilisés les trois types de 
texte dans les différentes sections du rapport de recherche conventionnel: 
 
L’introduction au rapport peut comprendre des éléments des trois types 
fusionnés dans un texte hybride, qui situe les lecteurs par rapport au cadre 
théorique sous-tendant l’expérience scientifique proposée. En bref, 
l’introduction indique les objectifs de l’étude. Quant à la méthodologie, elle 
privilégie la description précise, permettant ainsi une reproduction de 
l’expérience par d’autres personnes. Souvent, cette description comporte 
une énumération chronologique ou linéaire des actions. La section sur les 
résultats privilégie la description parce que le scripteur veut communiquer 
ses observations, sans les confondre avec des inférences ou des 
interprétations. On trouve aussi des tableaux et des graphiques dans cette 
section pour faciliter la lecture de données quantitatives. La discussion, pour 
sa part, peut marier les trois types de textes lorsque l’auteur décrit, explique 
et justifie ses interprétations et tire des conclusions. Enfin, un résumé au 
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début du compte rendu permet d’apprécier l’intégralité de l’investigation 
dans un texte succinct et clair. (Ibid., p. 183) 
 
Cajolet-Laganière, Collinge et Laganière (1997) ajoute à cela la problématique, 
soit la « présentation du contexte général et plus spécifique de la recherche à la suite de la 
recension des sources par le sujet » (p. 166); la conclusion, soit la « synthèse des éléments 
les plus importants de la recherche, réponse aux questions posées dans l’introduction, 
élaboration de prospectives, de nouvelles pistes de recherche, de mises en application 
possibles, etc. » (p. 166) ainsi que les pages d’appoints telles que la table des matières, la 
bibliographie, les annexes, etc. 
 
5.2 Forme scolaire 
 
Dans les pratiques pédagogiques courantes, l’enseignement des sciences est 
souvent complété par des activités de laboratoire où les élèves appliquent les savoirs appris 
pour comprendre divers phénomènes scientifiques. Les rapports de laboratoire qu’ils 
doivent produire par la suite sont des versions simplifiées du rapport de recherche 
(Tremblay et Perrier, 2006).  
 
Ils [les élèves] réalisent des comptes rendus d’observation ou de 
manipulation alliant texte et dessin ou schéma. Ils doivent décrire les 
opérations effectuées, les observations faites, les conclusions trouvées, en 
appliquant les connaissances transmises précédemment. Il s’agit d’élaborer 
une description, une explication originale, mais souvent en l’exprimant à 
l’aide d’un modèle d’exposition très codifié. (Vérin, 1988, p. 17) 
 
Ces codes relèvent des « structures linguistiques des genres rencontrés dans 
l’écriture scientifique évoluée. » (Sutton, 1995) Le rapport de laboratoire, en tant que genre 
dominant dans les classes de sciences, serait donc le fruit d’une transposition didactique: 
 
le processus complexe qui fait que des objets socialement utiles, qui 
fonctionnent dans la société en dehors du cadre scolaire, sont pris en charge 
par le système didactique, transformés, et deviennent des objets 
d’enseignements. […] Ils [les genres scolaires] sont transformés pour qu’ils 
deviennent des objets enseignables, pour que des élèves puissent se les 
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approprier, et, par cette appropriation, transformer leurs propres processus 
psychiques, dans le cas de l’écriture, leurs processus de production 
langagière. (Schneuwly, 2002, p. 239) 
 
Le rapport de laboratoire renferme divers types de discours: des suppositions, des 
descriptions, des explications, des résumés et des séquences argumentatives (Rivard, 2008) 
ou justificative (Chartrand, 2013). Sa structure ressemble quelque peu à celle du rapport de 
recherche. Selon Cajolet-Laganière et al. (1997), un rapport de laboratoire comprend les 
éléments essentiels suivants:  
 
« - Le titre du laboratoire. 
- Le nom de la personne ou du groupe de personnes qui ont effectué le 
laboratoire. 
- La mention du but visé par le laboratoire et les rappels théoriques 
appropriés.  
- La description succincte de l’analyse, de la manipulation ou de l’essai, 
qui peut comprendre la description du matériel utilisé, illustrée par un 
schéma ou dessin. Cette description doit en outre détailler le 
déroulement de l’expérience, les difficultés rencontrées, les précautions 
prises, les modifications apportées aux consignes de base, les 
particularités observées, etc.  
- La présentation des résultats et la discussion (présentation objective des 
résultats et analyse critique). Souvent, des formules mathématiques ou 
statistiques sont employées pour vérifier la corrélation des résultats 
obtenus avec les objectifs de départ. […] 
- La conclusion (ce que l’on a appris grâce à cette expérience, les points 
forts et les points faibles de l’expérience, certains aspects pertinents et 
originaux, etc.). Elle suggérera (sic), s’il y a lieu, une suite possible à 
l’expérimentation, soit en modifiant l’objectif de départ, le matériel 
employé, les quantités de produits utilisés ou la méthode 
expérimentale. » (p. 221) 
 
La forme scolaire correspond donc à ce qui est enseigné dans les classes de 
sciences et de technologies au secondaire et produit par les élèves. Nous avançons 
l’hypothèse que cette forme est empreinte à la fois de la conception que s’en font les 
enseignants, d’une transposition de la forme savante et de ce qui est proposé dans les 
manuels scolaires et les guides de rédactions scientifiques.  
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5.3 Forme intermédiaire 
 
Enfin, la forme intermédiaire correspond, selon nous, à celle proposée dans les 
manuels scolaires et dans les guides de rédactions scientifiques. En effet, plusieurs manuels 
scolaires proposent en annexe des guides pour la rédaction d’un rapport de laboratoire. De 
plus, certains guides y sont partiellement ou entièrement consacrés, tel que l’ouvrage 
Rédaction technique, administrative et scientifique de Cajolet-Laganière et al. (1997), le 
Guide des sciences expérimentales. Observations. Mesures. Rédaction du rapport de 
laboratoire de Boisclair et Pagé (2004) ainsi que le Guide pour la rédaction d’un rapport 
scientifique de Gagnon et Gaudette (1998).  
 
6. OBJECTIFS DE RECHERCHE 
 
Cet essai s’inscrit dans les domaines de la didactique de l’écriture et des sciences 
et reconnait la contribution des activités langagières dans les apprentissages disciplinaires. 
Nous avons vu que le rapport de laboratoire représente le genre dominant tant dans la 
communauté scientifique qu'à l'école (pour ce qui est des cours de sciences et de 
technologies). L’objectif principal de cet essai vise à analyser un corpus d’observation 
composé de rapports de laboratoire (forme scolaire) d’élèves de 4e secondaire rédigés dans 
le cadre des cours de sciences et de technologies de l’environnement (STE). Cette analyse 
nous servira à cibler les principales caractéristiques langagières propres à la rédaction d’un 
rapport de laboratoire en classe de sciences et de technologies au secondaire et nous 
permettra de suggérer quelques pistes didactiques afin d’outiller les enseignants de sciences 
à mieux expliciter les conventions propres à la rédaction de ce type d’écrit. 
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TROISIÈME CHAPITRE – MÉTHODE ET INSTRUMENTS DE RECHERCHE  
 
Dans ce chapitre, nous expliquerons les pistes méthodologiques choisies et nous 
justifierons nos choix en fonction des savoirs existants et des caractéristiques du contexte 
de cet essai.  
 
1. TYPE DE MÉTHODOLOGIE PROPOSÉE 
 
1.1 Description de l’approche méthodologique 
 
L’approche méthodologique retenue pour cet essai est l’analyse qualitative du 
contenu d’un corpus de données sur un support écrit. Ce type de recherche se distingue de 
l’analyse de matériel pédagogique du fait que nous devrons constituer en totalité un corpus 
d’observation qui nous permettra d’obtenir plus d’informations sur les caractéristiques 
inhérentes au matériel didactique analysé, de nous questionner sur celles-ci et d’en dégager 
des significations particulières (Fortin, 2010). Pour procéder à cette analyse, sept étapes 
s’imposent (Paillé, 2007): 
1- opérationnalisation des questions de recherche: ces questions seront posées aux 
documents et ce sont ceux-ci qui permettront d’y répondre; 
2- choix de l’ampleur et de la nature du corpus à examiner; 
3- collecte des documents; 
4- étude des documents: choix de la méthode d’analyse; 
5- synthèse des réponses dégagées par l’étude; 
6- analyse critique des résultats; 
7- mise en forme claire et instructive des résultats. 
 
Dans le cadre de cet essai, nous avons d’abord rassemblé quelques exemplaires de 
rapports de laboratoire pour y jeter un premier regard. Nous avons ensuite conçu une grille 
d’analyse afin de faire ressortir les principales caractéristiques de ce genre disciplinaire.  
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2. SOURCES ET INSTRUMENT DE COLLECTE DE DONNÉES 
 
 
Afin de dégager les caractéristiques langagières propres à la rédaction d’un rapport 
de laboratoire, nous avons d’abord constitué un corpus d’observation composé de rapports 
de laboratoire d’élèves de 4e secondaire en sciences et technologies de l’environnement 
(STE), puis nous les avons soumis à une grille d’analyse pour relever les occurrences 
d’unités linguistiques recherchées.  
 
2.1 Constitution du corpus 
 
2.1.1 Collecte de textes 
 
Le corpus d’observation est formé de 62 rapports de laboratoire d’élèves de 
4
e
 secondaire rédigés dans le cadre d’une même activité de laboratoire en sciences et 
technologies de l’environnement (STE). Les travaux proviennent de deux groupes ayant des 
enseignants différents. Aucune sélection n’a été effectuée, l’ensemble des travaux des deux 
groupes a été analysé. De plus, nous tenons à préciser que les rapports de laboratoire 
avaient préalablement été corrigés et notés par les enseignants. Comme nous le verrons plus 
loin, nous avons tenu compte de cette correction afin de relever les erreurs les plus 
communément commises par les élèves. 
 
2.1.2 Précision sur l’échantillonnage  
 
L’échantillonnage a été effectué au Collège Durocher Saint-Lambert en Montérégie, 
puisque c’est dans cet établissement qu’enseignait la chercheuse. Cet établissement 
d’enseignement privé québécois mixte accueille chaque année plus de 2000 élèves, répartis 
dans deux pavillons physiquement séparés selon le cycle d’enseignement. Les élèves du 1er 
cycle et de la 3
e
 année du secondaire forment des groupes de base. À partir de la 4
e
 année 
du secondaire, le groupe d’appartenance se divise selon les choix de cours des élèves. Les 
groupes sont normalement formés d’un peu plus de 30 élèves. Un curriculum enrichi est 
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offert à tous les niveaux. L’implantation du PFEQ a été finalisée en 2009-2010 en 5e 
secondaire. Le collège organise des examens de sélection afin de former les cohortes qui 
accèderont à la première secondaire. La fréquentation de cette école comporte des couts 
pouvant atteindre quelques milliers de dollars par enfant; une aide financière peut être 
accordée par le collège sous certaines conditions. 
 
2.2 Instrumentation et sélection des variables 
 
2.2.1 Instrument de collecte de données 
 
La collecte de données a été réalisée à l’aide d’une grille d’analyse. Celle-ci a été 
élaborée à la suite d’une analyse préliminaire du corpus (une dizaine de rapports de 
laboratoire environ). Nous avons ainsi pu définir les principales unités linguistiques et les 
éléments observables recherchés. La grille d’analyse se divise d’abord en huit sections 
représentant les huit parties d’un rapport de laboratoire: le but, l’hypothèse, le matériel, le 
schéma du montage, les manipulations, les résultats (tableau, graphique et calculs), 
l’analyse et la conclusion. Chaque section est ensuite sous-divisée selon les unités 
linguistiques et les éléments observables recherchés. Nous avons porté une attention 
particulière à la conception des grilles d’analyse ainsi qu’au dénombrement des données 
pour nous assurer de la rigueur des résultats obtenus (Fortin, 2010).  
 
2.2.2 Sélection des variables 
 
La sélection des variables se base principalement sur celle proposée par Libersan et al. 
(2010) dans le cadre d’un projet sur les stratégies d’écriture dans les cours de la formation 
spécifique au collégial. Comme notre recherche est centrée sur l’analyse du genre 
disciplinaire dominant dans les classes de sciences au secondaire, le choix des variables 
s’inspire aussi des écrits de Rivard (2008) et de Jaubert (2007) pour leurs recherches sur 
l’écriture et les types de discours dans les cours de sciences au lycée et au secondaire. Afin 
de définir les variables choisies, nous nous sommes référée aux catégories généralement 
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retrouvées dans les grammaires scolaires comme la Grammaire pédagogique du français 
d’aujourd’hui de Chartrand et al. (1999) et La nouvelle grammaire en tableaux, 4e éd. de 
De Villers (2003). Nous avons cru bon de rester le plus proche possible des pratiques 
scolaires des élèves afin de laisser la porte ouverte à l’éventualité de constituer du matériel 
pédagogique à partir des résultats obtenus. L’ANNEXE C présente la liste complète des 
variables.  
 
2.3 Saisie et transformation des données 
 
La saisie des données, soit l’occurrence des unités linguistiques et des éléments 
observables préalablement définis dans les textes, a fait l’objet d’une vérification 
systématique. Comme les rapports de laboratoire formant le corpus étaient des travaux 
écrits à la main par les élèves, le relevé des occurrences a été réalisé manuellement et 
compilé dans un tableau. Afin de dresser un portrait plus juste des différentes sections d’un 
rapport de laboratoire, nous avons transformé ces données recueillies en pourcentage 
d’occurrences (voir ANNEXE C). Les données ont par la suite été analysées 
quantitativement afin de faire ressortir les principales caractéristiques du rapport de 
laboratoire en tant que genre dominant dans les classes de sciences et de technologies au 
secondaire. 
 
3. MESURES DÉONTOLOGIQUES 
 
3.1  Confidentialité des données 
 
Aucune donnée personnelle ou confidentielle n’ont été nécessaires aux fins de 
cette recherche. Les documents écrits sont conservés au domicile de la chercheuse. Seules 
cette dernière et la directrice de projet peuvent y avoir accès.  
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QUATRIÈME CHAPITRE – RÉSULTATS DE L’ANALYSE 
 
1. ANALYSE QUANTITATIVE DES RÉSULTATS 
 
Nous présenterons, dans ce chapitre, les résultats de l'analyse des données obtenues 
d’abord par le biais de la grille d’analyse, puis par leur transformation en pourcentage 
d’occurrences. Les résultats sont présentés selon les sections du rapport de laboratoire : but, 
hypothèse, protocole (matériel, schéma du montage et manipulations), résultats, analyse et 
conclusion.  
 
1.1 Le but 
 
En moyenne, les élèves rédigent le but en 30,1 mots. Alors que la majorité 
(62,9 %) des élèves respecte le nombre de lignes fourni par l’enseignant, plus du tiers 
(37,1 %) ne s’y conforme pas: ces derniers débordent et écrivent dans les marges. Le but est 
toujours rédigé sous forme d’un court paragraphe d’une (66,1 %) ou de deux (33,9 %) 
phrases. Le type de phrase dominant est la phrase à construction particulière à l’infinitive 
(91,6 %); celle-ci n’a pas de sujet et le verbe principal est à l’infinitif présent. Par exemple: 
« Trouver la résistance équivalente d’un circuit en série et d’un circuit en parallèle, puis 
déterminer lequel des deux circuits possède la plus petite résistance équivalente ». 
Conséquemment, plus de la moitié des verbes sont à l’infinitif présent (56,5 %). Quelques 
phrases sont de type déclaratif (8,4 %), par exemple: « Je dois trouver la résistance 
équivalente d’un circuit […] ». Ce type de phrase est utilisé pour déclarer un fait plutôt que 
pour formuler le but ou les objectifs attendus de l’expérience. Comme nous le verrons plus 
bas, ce choix est réprimandé par l’enseignant et constitue une erreur. Les verbes conjugués 
le sont principalement à l’indicatif présent (14,8 %) et à l’indicatif passé composé (13,5 %). 
Le subjonctif, l’infinitif passé ainsi que les autres temps de l’indicatif, sauf le futur simple 
(0,4 %), sont absents. Dans la majorité des cas, les verbes utilisés réfèrent à des actions 
scientifiques (92,6 %), tels trouver, déterminer ou mesurer, et sont conjugués à la 
3
e
 personne du singulier (89,4 %). Les élèves n’ont jamais recours aux verbes d’opinion 
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(croire, penser, supposer) ou de parole (dire, stipuler, déclarer) et que très rarement aux 
verbes de connaissance (comprendre, savoir, maitriser). De plus, aucun usage des pronoms 
personnels de la 1
re
 personne du pluriel (nous) ni de la 2
e
 personne du singulier (tu) et du 
pluriel (vous) n’est fait et celui de la 3e personne du pluriel est exceptionnel (1,5 %). Pour 
ce qui est des coordonnants – marqueurs de relation – les plus couramment utilisés,  81,1 % 
expriment l’addition (et, de plus, aussi, ainsi que). Les prépositions sont des mots 
invariables qui lient d’autres mots et précisent le message de la phrase. Ici, 38,1 % des 
prépositions évoquent la comparaison (plus, moins) et 31,7 %, la manière (à l’aide de, grâce 
à, avec). Les prépositions qui traduisent le but (pour, afin de) sont plutôt rares (7,2 %). 
Enfin, notons que l’utilisation de la phrase subordonnée n’est pas très fréquente. Le   
Tableau 1 résume les observations ci-haut mentionnées. 
 
 Tableau 1 – Relevé des unités fréquentes et rares dans la section « but » 
Relevé des unités fréquentes et rares dans la section « but » 
 
Unités fréquentes Unités rares  
 paragraphe à 1 ou 2 phrases 
 phrase à l’infinitive 
 infinitif présent  
 indicatif présent et passé composé 
 3e personne du singulier 
 verbe d’action  
 prépositions: comparaison et manière  
 coordonnants: addition  
 paragraphe de 3 phrases et plus 
 phrase déclarative  
 indicatif, subjonctif, infinitif passé  
 2es personnes du singulier et du pluriel 
 1re et 3e personnes du pluriel 
 verbes: connaissance, opinion, parole  
 prépositions: but 
 coordonnants: tous les autres types  
 phrase subordonnée 
 
Les principales erreurs commises par les élèves dans la section « but » sont, dans 
l’ordre: un but incomplet, une formulation inadéquate, les erreurs d’orthographe et le 
manque de précision. Près de la moitié de la totalité des erreurs repérées par les enseignants 
est attribuable à un but incomplet. Prenons le bon exemple cité plus haut: « Trouver la 
résistance équivalente d’un circuit en série et d’un circuit en parallèle, puis déterminer 
lequel des deux circuits possède la plus petite résistance équivalente ». Nous observons que 
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le but se décline en deux étapes: la première étant « trouver la résistance équivalente d’un 
circuit en série et d’un circuit en parallèle » et, la seconde, « déterminer lequel des deux 
circuits possède la plus petite résistance équivalente ». Il y a erreur lorsque l’élève oublie 
une de ces deux étapes. Il arrive aussi que la formulation du but ne soit pas adéquate. 
Comme nous l’avons soulevé précédemment, les enseignants s’attendent à ce que le but soit 
rédigé sous la forme d’une phrase à construction particulière, avec un verbe à l’infinitif et 
sans sujet. Par exemple, au lieu de la formulation adéquate citée précédemment, certains 
élèves ont écrit: « Je dois d’abord trouver la résistance équivalente d’un circuit en série et 
d’un circuit en parallèle, puis je dois déterminer lequel des deux circuits possède la plus 
petite résistance équivalente. » L’utilisation de la phrase déclarative constitue, pour les 
enseignants, une formulation inadéquate et entraine une erreur
10
. Les erreurs d’orthographe 
constituent le troisième type d’erreurs et concernent souvent l’orthographe du vocabulaire 
scientifique et parfois l’accord ou l’orthographe des autres mots11. Enfin, l’erreur la moins 
répandue est le manque de précision. En effet, si nous reprenons le bon exemple cité plus 
haut, quelques rares élèves oublient de spécifier les types de circuits en jeu ou le type de 
résistance à déterminer. Le Tableau 2 résume les principales erreurs décrites ci-haut. 
 
 Tableau 2 – Principales erreurs commises dans la section « but » 
Principales erreurs commises dans la section « but »  
 
Erreurs commises par les élèves Occurrence (%) 
1. But incomplet 44,4 % 
2. Formulation inadéquate  25,9 % 
3. Erreurs d’orthographe (vocabulaire scientifique) 22,2 % 
4. Manque de précision 7,4 % 
 
                                                 
10
 Ce qui est peut-être difficile à comprendre par l’élève, car l’hypothèse doit être de type déclaratif. 
11
 La constance dans la correction des erreurs d’orthographe semble varier d’un rapport à l’autre et d’une 
section du rapport de laboratoire à une autre.  
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1.2 L’hypothèse 
 
L’hypothèse fait en moyenne 45,0 mots. Une fois sur deux, les élèves débordent 
du nombre de lignes fourni par l’enseignant. L’hypothèse est toujours rédigée sous forme 
d’un court paragraphe d’une phrase et, plus rarement, de deux (29,0 %) ou trois  phrases 
(1,6 %). Le type de phrase dominant est déclaratif (97,6 %): l’élève émet son opinion sur 
les résultats attendus de l’expérience et se réfère à la théorie pour l’appuyer. En voici un 
exemple: « Je suppose que la résistance équivalente sera plus faible en série qu’en parallèle 
parce que […] ». La majorité des verbes sont conjugués à l’indicatif présent (27,5 %) et au 
futur simple (19,5 %). L’utilisation des autres temps de l’indicatif est plutôt rare et aucun 
usage n’est fait du subjonctif. Les accords se font généralement à la 3e personne du 
singulier (62,2 %) ou à la 1
re
 personne du singulier (27,5 %), mais jamais à la 2
e
 personne 
du singulier ou du pluriel. Les principaux types de verbes utilisés sont le verbe d’action 
(43,7 %), le verbe d’état « être » (22,4 %) et le verbe d’opinion (17,4 %). L’utilisation du 
verbe de parole est exceptionnelle (0,3 %). Il est intéressant de noter qu’il y a une forte 
tendance (92,3 %) à commencer l’hypothèse par un verbe d’opinion, de le conjuguer à 
l’indicatif présent, de l’accorder à la 1re personne du singulier et de le faire suivre d’abord 
par une subordonnée complétive complément direct du verbe (je pense que […]), puis 
d’une subordonnée complément de phrase exprimant la cause (parce que […]). Concernant 
les coordonnants les plus fréquents, 25,6 % expriment l’addition, 25,6 %, la justification 
(car, comme, puisque) et 24,8 %, la cause (en effet, parce que). Quant aux prépositions, 
39,5 % évoquent la comparaison et 30,0 %, le lieu (dans, sur, sous). À l’inverse, les 
coordonnants de lieu, de temps, d’alternative et d’explication sont absents, tout comme la 
préposition d’opposition. Le Tableau 3 rapporte les principales observations décrites ci-
haut. 
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 Tableau 3 – Relevé des unités fréquentes et rares dans la section « hypothèse » 
Relevé des unités fréquentes et rares dans la section « hypothèse » 
 
Unités fréquentes Unités rares  
 paragraphe à 1 ou 2 phrases  
 phrase déclarative  
 indicatif présent et futur simple  
 1re et 3e personnes du singulier  
 verbes: action, état et opinion  
 prépositions: comparaison et lieu 
 coordonnants: addition, justifica-
tion, cause 
 subordonnée complétive CD du 
verbe 
 subordonnée CP: cause 
 paragraphe de 3 phrases et plus 
 autres types de phrases 
 subjonctif et autres temps de 
l’indicatif  
 2e personnes du singulier et du pluriel 
 verbe: parole  
 préposition: opposition 
 coordonnants: lieu, temps, alternative 
et explication 
 
Les principales erreurs soulevées par les enseignants dans la section « hypothèse » 
sont les suivantes: une hypothèse incomplète, une formulation inadéquate et les erreurs 
d’orthographe. L’erreur la plus souvent commise par les élèves est attribuable à une 
hypothèse incomplète: lorsque l’élève omet de donner son opinion sur les résultats attendus 
ou de tenter une courte explication en rappelant la théorie qui s’y rattache. La formulation 
inadéquate représente le second type d’erreur. Comme soulevé plus haut, les enseignants 
exigent que l’hypothèse débute par un verbe d’opinion, conjugué à l’indicatif présent et 
accordé à la 1
re
 personne du singulier (p. ex.: je suppose, je pense ou je crois). Les élèves 
qui ne se conforment pas à cette exigence commencent plutôt par « D’après moi, l’intensité 
dans le circuit en série sera… » ou « En série, l’intensité du courant sera… ». Enfin, la 
dernière cause d’erreur concerne les erreurs d’orthographe. Le Tableau 4 rapporte les 
principales erreurs commises par les élèves et leur pourcentage d’occurrences.  
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 Tableau 4 – Principales erreurs commises dans la section « hypothèse » 
Principales erreurs commises dans la section « hypothèse »  
 
Erreurs commises par les élèves Occurrence (%) 
1. Hypothèse incomplète 90,4 % 
2. Formulation inadéquate  7,7 % 
3. Erreurs d’orthographe (vocabulaire scientifique) 1,9 % 
 
1.3 Le protocole 
 
Le protocole se divise en trois parties: la liste du matériel, le schéma du montage et 
la description des manipulations.  
 
1.3.1 Le matériel 
 
La section « matériel » est toujours présentée sous forme de liste. Le nombre de 
lignes fourni par l’enseignant est respecté. Il n’y a pas de phrase à proprement parler: la 
liste est constituée de noms parfois précédés d’une quantité lorsqu’il y a plus d’un élément 
dans la liste (p. ex.: deux résistances), parfois suivis d’un complément (p. ex.: source de 
courant) ou d’un symbole (p. ex.: élément résistant R1, ampoule A1). Aucune puce ou 
numérotation ne précède les éléments de la liste. Le Tableau 5 résume ces observations. 
 
 Tableau 5 –  Relevé des unités fréquentes et rares dans la section « matériel » 
Relevé des unités fréquentes et rares dans la section « matériel » 
 
Unités fréquentes Unités rares  
 liste 
 nom commun 
 verbe conjugué ou non 
 aucune marque typographique 
 
 
56 
 
 
Les erreurs les plus communes sont, en ordre d’occurrence: les erreurs 
d’orthographe, l’oubli de symboles (R1, R2, A1 ou A2) et le matériel ou les instruments de 
mesure manquant, imprécis (p. ex.: pinces alligator au lieu de pinces) ou superflu. Le 
Tableau 6 montre les principales erreurs commises par les élèves.  
 
 Tableau 6 –  Principales erreurs commises dans la section « matériel » 
Principales erreurs commises dans la section « matériel »  
 
Erreurs commises par les élèves Occurrence (%) 
1. Erreurs d’orthographe (vocabulaire scientifique) 44,7 % 
2. Symbole manquant  28,9 % 
3. Matériel manquant 13,2 % 
4. Matériel imprécis 7,9 % 
5. Matériel inutile 5,3 % 
 
1.3.2 Le schéma du montage 
 
Le schéma présente la manière dont doivent être disposés le matériel et les 
instruments de mesure afin d'assurer le bon fonctionnement de l’expérience. Ce faisant, on 
y retrouve des unités de mesure (V, A, Ω) ainsi que des symboles alphanumériques (R1, R2, 
A1 ou A2) et graphiques, ces dernières servant à représenter les composantes d’un circuit 
électrique. Tous ces symboles permettent d’alléger le schéma, mais ne sont pas définis dans 
une légende. Les schémas sont généralement identifiés par un titre (96,8 %). Ce ne sont pas 
des phrases à proprement parler, mais des groupes de mots, souvent des noms communs, 
dont le noyau n’est pas un verbe (p. ex.: Schéma d’un circuit en série). Comme nous le 
verrons, ce type de phrase non verbale est aussi souvent utilisé dans les titres de tableaux et 
de graphiques. Le Tableau 7 rapporte les principales observations décrites ci-haut. 
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 Tableau 7 – Relevé des unités fréquentes et rares dans la section « schéma du montage » 
Relevé des unités fréquentes et rares dans la section « schéma du montage » 
 
Unités fréquentes Unités rares  
 présence d’un titre 
 nom commun 
 symboles alphanumériques et graphiques 
 unités de mesure 
 verbe conjugué ou non 
 légende  
 
Nous avons observé cinq types d’erreurs dans la section « schéma du montage ». 
Les plus importantes consistent à oublier d’y inclure un instrument de mesure, à illustrer un 
élément au mauvais endroit ou à ne pas identifier le matériel ou les instruments de mesure à 
l’aide d’un symbole. Il arrive aussi que l’élève utilise le mauvais symbole pour définir un 
élément du montage ou qu’il omette de donner un titre au schéma. Notons qu’aucune faute 
d’orthographe n’a été relevée dans cette section. Le Tableau 8 résume ces observations.  
 
 Tableau 8 – Principales erreurs commises dans la section « schéma du montage » 
Principales erreurs commises dans la section « schéma du montage » 
 
Erreurs commises par les élèves Occurrence (%) 
1. Matériel ou instrument de mesure manquant 36,6 % 
2. Matériel ou instrument de mesure illustré au 
mauvais endroit 
32,9 % 
3. Matériel ou instrument de mesure non identifié 25,6 % 
4. Utilisation du mauvais symbole 2,4 % 
5. Titre manquant 2,4 % 
 
1.3.3 Les manipulations 
 
Les manipulations sont rédigées sous la forme d’une liste d’environ 75,0 mots en 
moyenne. Chaque étape est numérotée et le nombre d’étapes se situe majoritairement entre 
cinq et sept (69, 8 %). Il n’y a jamais moins de quatre étapes ou plus de quatorze. Le 
nombre de lignes n’est que très rarement dépassé (3,2 %). Toutes les phrases sont à 
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construction particulière à l’infinitif (p. ex.: monter le circuit, ajuster la tension, noter les 
résultats, etc.). Conséquemment, le verbe à l’infinitif présent (73,4 %) prédomine et les 
verbes conjugués sont très peu représentés (0,9 %). Le type de verbe le plus couramment 
utilisé est le verbe d’action (99,8 %). L’utilisation de coordonnants est plutôt rare, mais 
lorsqu’il y en a, ils servent principalement à exprimer l’addition (46,5 %) et dans une plus 
petite mesure (37,4 %), l’explication (comme, tel que, c’est-à-dire). Un peu plus fréquentes, 
les prépositions les plus souvent employées expriment le lieu (49,0 %) et la manière 
(40,6 %). Le type de phrase subordonnée le plus souvent utilisé est la subordonnée 
complément de phrase (95,5 %) et, dans 85,7 % des cas, elle exprime la manière (comme, 
tel que, etc.). Les subordonnées relatives sont assez rares (4,5 %). Le Tableau 9 rapporte les 
principales observations décrites ci-haut. 
 
 Tableau 9 – Relevé des unités fréquentes et rares dans la section « manipulations » 
Relevé des unités fréquentes et rares dans la section « manipulations » 
 
Unités fréquentes Unités rares  
 liste numérotée 
 phrase à l’infinitif 
 infinitif présent  
 verbe: action  
 coordonnants: addition, explication 
 prépositions: lieu, manière 
 subordonnées CP: manière 
 autres types de phrases 
 verbe conjugué  
 verbes: tous les autres  
 coordonnants: lieu, temps, cause, 
justification, alternative, hypothèse 
 prépositions: comparaison, opposition 
 subordonnées relatives 
 
Nous avons dénombré sept types d’erreurs dans la section « manipulations ». 
D’abord, les plus importantes sont le manque de précision: l’élève n’arrive pas à illustrer 
clairement la manière dont les manipulations doivent être effectuées. Prenons le bon 
exemple suivant: « Ajuster la tension de la source à 5,0 V à l’aide du voltmètre branché en 
parallèle ». Un manque de précision serait ici d’omettre de spécifier l'une ou l'autre des 
informations suivantes: « à la source », « à 5,0 V », « à l’aide du voltmètre », « branché en 
parallèle ». Le second type d’erreurs est attribuable aux erreurs d’orthographe. S’ensuivent 
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les erreurs concernant les étapes de la démarche: elles sont souvent désordonnées (pas dans 
le bon ordre), manquantes, répétées plus d’une fois inutilement, superflues ou inutiles. 
Enfin, le mauvais choix de vocabulaire scientifique (p. ex.: écrire « construire le montage » 
au lieu de « réaliser le montage ») est l’erreur la moins souvent commise par les élèves. Le 
Tableau 10 rapporte les principales erreurs commises par les élèves.  
 
 Tableau 10 – Principales erreurs commises dans la section « manipulations » 
Principales erreurs commises dans la section « manipulations » 
 
Erreurs commises par les élèves Occurrence (%) 
1. Manque de précision  43,9 % 
2. Erreurs d’orthographe (vocabulaire scientifique) 13,4 % 
3. Étapes désordonnées 12,2 % 
4. Étape manquante 11,0 % 
5. Étape en double 9,8 % 
6. Étapes superflues ou inutiles  6,1 % 
7. Mauvais choix de vocabulaire scientifique 3,7 % 
 
1.4 Les résultats 
 
La plupart des tableaux sont identifiés par un titre (80,6 %): pas une phrase à 
proprement parler, mais plutôt un groupe de mots – des noms communs – dont le noyau 
n’est pas un verbe (p. ex.: Intensité du courant et différence de potentiel dans un circuit en 
parallèle). Le tableau présente les mesures ou les observations réalisées lors de l’expérience 
et qui serviront à l’analyse. On y retrouve des titres en mots (élément mesuré, intensité du 
courant, différence de potentiel, etc.), des mesures en chiffres, des symboles mathématiques 
(±, #) et normalisés (U, I, R) ainsi que des unités de mesure (A, V, Ω). Aucune légende ne 
définit les symboles utilisés. Un espace est réservé aux calculs dans tous les rapports et on y 
retrouve des formules mathématiques, des symboles (mathé-matiques, normalisés, 
alphanumériques), des unités de mesure et des phrases non verbales pour décrire la 
démarche. Le Tableau 11 relève les principales observations décrites ci-haut. 
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 Tableau 11 – Relevé des unités fréquentes et rares dans la section « résultats » 
Relevé des unités fréquentes et rares dans la section « résultats » 
 
Unités fréquentes Unités rares  
 tableau 
 présence d’un titre 
 nom commun 
 symboles: mathématiques, 
normalisés 
 unités de mesure 
 verbe conjugué ou non 
 légende 
 
Les principales erreurs soulevées par les enseignants dans les tableaux des résultats sont au 
nombre de six. L’erreur la plus souvent commise par les élèves est attribuable à l’oubli 
d’une ou de plusieurs variables dans le tableau. Le deuxième type d’erreur concerne la 
nature et la forme des tableaux. Par exemple, l’élève présente plus d’un tableau alors que 
toute l’information aurait dû se retrouver dans un seul tableau. Les erreurs dans la prise de 
mesures sont tout aussi fréquentes. S’ensuivent le manque de précision dans l’identification 
des titres des colonnes et des rangées, les unités de mesure manquantes et le non-respect 
des chiffres significatifs dans les mesures. Notons une fois de plus qu’aucune faute 
d’orthographe n’a été relevée dans cette section. Le Tableau 12 relève les principales 
erreurs commises par les élèves dans la section « résultats – tableau » et leur pourcentage 
d’occurrences.  
 
 Tableau 12 – Principales erreurs commises dans la section « résultats – tableau » 
Principales erreurs commises dans la section « résultats – tableau » 
 
Erreurs commises par les élèves Occurrence (%) 
1. Variable manquante 23,5 % 
2. Tableau pas dans les normes 21,4 % 
3. Erreur dans la prise des mesures 21,4 % 
4. Manque de précision  18,4 % 
5. Unité de mesure manquante  9,2 % 
6. Non-respect des chiffres significatifs 6,1 % 
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Cinq types d’erreurs sont communément commis par les élèves dans l’espace 
réservé aux calculs. La plus importante concerne les erreurs de calculs. Arrivent ensuite à 
égalité le fait de ne pas avoir réalisé de calculs et celui d’oublier une étape dans les calculs. 
Une erreur sur cinq est attribuable à une unité de mesure manquante. Enfin, le manque de 
clarté dans les calculs, c’est-à-dire, lorsqu’il est difficile pour l’enseignant de suivre le 
raisonnement de l’élève dans sa résolution de problème; et l’utilisation de la mauvaise 
formule dans les calculs sont les erreurs les moins fréquentes. Le Tableau 13 relève les 
principales erreurs commises par les élèves et leur pourcentage d’occurrences.  
 
 Tableau 13 – Principales erreurs commises dans la section « résultats – calculs » 
Principales erreurs commises dans la section « résultats – calculs » 
 
Erreurs commises par les élèves Occurrence (%) 
1. Erreur de calcul 25,6 % 
2. Aucun calcul mathématique 23,1 % 
3. Étape manquante 23,1 % 
4. Unité de mesure manquante 15,4 % 
5. Manque de clarté 7,7 % 
6. Mauvaise formule 5,1 % 
 
1.5 L’analyse 
 
L’analyse fait en moyenne 147,4 mots. Près d’un élève sur trois déborde du nombre 
de lignes fourni par l’enseignant. L’analyse est, dans la majorité des cas, rédigée sous 
forme de paragraphes (95,2 %), parfois suivis d’une liste (35,5 %) afin d’énumérer les 
causes d’erreurs possibles. Le nombre de phrases se situe généralement entre six et huit 
(64,1 %) et ne compte jamais moins de deux ou plus de treize. Le type de phrase dominant 
est déclaratif (83,4 %). Les verbes sont majoritairement conjugués à l’indicatif présent 
(48,7 %) et à l’infinitif présent (18,8 %). Presque tous les autres modes et temps verbaux 
sont utilisés sauf le passé et le futur antérieur ainsi que le subjonctif passé. Plus des trois 
quarts des verbes sont accordés à la 3
e
 personne du singulier (76,5 %), alors qu’aucun usage 
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n’est fait des pronoms personnels de la 2e personne du singulier ou du pluriel (tu, vous). 
Les principaux types de verbes utilisés sont les verbes d’action (64,5 %) et le verbe d’état 
« être » (29,4 %). L’utilisation des autres types de verbes est plutôt rare. La moitié des 
organisateurs textuels utilisés indique la succession (p. ex.: dans un premier temps, d’abord, 
de plus, en terminant, etc.). Les coordonnants à valeur d’addition (42,8 %) et de 
justification (20,2 %) prédominent. Quant aux prépositions, celles qui expriment le lieu 
(35,9 %) et la comparaison (30,9 %) sont les plus répandues. Les coordonnants de temps et 
de cause ainsi que les prépositions d’opposition sont particulièrement rares. Nous 
observons la présence des subordonnées relatives et complément de phrase dans des 
proportions semblables. En ce qui concerne les subordonnées relatives, 50,9 % d’entre elles 
expriment l’explication (p. ex.: Le circuit, qui est en série, fonctionne bien) et 46,6 %, la 
détermination (p. ex.: Nous avons identifié le circuit qui possède la plus petite résistance). 
Quant aux subordonnées compléments de phrase, 31,5 % d’entre elles évoquent 
l’opposition (alors que, tandis que, etc.) et 30,4 %, la justification (comme, puisque, étant 
donné que, etc.). Le Tableau 14 relève les principales observations décrites ci-haut.  
 
 Tableau 14 – Relevé des unités fréquentes et rares dans la section « analyse » 
Relevé des unités fréquentes et rares dans la section « analyse » 
 
Unités fréquentes Unités rares  
 paragraphes, parfois avec liste 
 phrase déclarative  
 indicatif présent et infinitif présent  
 3e personne du singulier  
 verbes: action et état  
 coordonnants: addition, justification  
 prépositions: lieu, comparaison  
 sub. CP: opposition, justification 
 sub. rel.: explication, détermination 
 liste  
 autres types de phrases 
 subjonctif passé, passé et futur antérieur 
 2es personnes du singulier et du pluriel 
 verbes: autres types 
 coordonnants: temps, cause  
 préposition: opposition  
 autres types de subordonnées 
 
Les erreurs communément réalisées par les élèves sont au nombre de huit. D’abord, 
près de la moitié des erreurs est attribuable à une justification non pertinente (aucun rappel 
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de la théorie sous-jacente) ou erronée (mauvaise explication). Le fait de ne pas relever des 
causes d’erreurs justes et circonstancielles constitue le deuxième type d’erreurs. Il est suivi 
de près par les erreurs d’orthographe. Les autres types d’erreurs sont d’oublier d’analyser 
un des résultats, de valider ou infirmer l’hypothèse de départ (se fait dans la conclusion) et 
de ne pas relever les causes d’erreurs rencontrées au cours de l’expérience ou de proposer 
des améliorations. Le Tableau 15 relève les principales erreurs commises par les élèves.  
 
 Tableau 15 – Principales erreurs commises dans la section « analyse » 
Principales erreurs commises dans la section « analyse » 
 
Erreurs commises par les élèves Occurrence (%) 
1. Justification erronée ou non pertinente  51,2 % 
2. Causes d’erreur non pertinentes 17,1 % 
3. Erreurs d’orthographe (vocabulaire scientifique) 14,6 % 
4. Analyse d’un des résultats manquants 7,3 % 
5. Valider ou infirmer l’hypothèse  7,3 % 
6. Causes d’erreur manquantes 2,4 % 
 
1.6 La conclusion 
 
La conclusion fait en moyenne 50,7 mots. Toujours rédigée sous forme de 
paragraphe, la conclusion compte le plus souvent trois phrases (54,1 %), jamais moins de 
deux ni plus de cinq. Près des deux tiers des phrases sont de type déclaratif (65,1 %), alors 
que l’autre tiers est de type interrogatif (31,4 %). Cette exception n’est pas due au hasard, 
car, à la fin de la conclusion, les élèves soulèvent une question ouverte: « Si la nature de la 
résistance était différente, aurions-nous les mêmes résultats? » Près de la moitié des verbes 
sont conjugués à l’indicatif présent et passé (46,5 %). Les autres modes et temps verbaux 
sont tous représentés, sauf le subjonctif présent et passé. La grande majorité des verbes est 
accordée à la 3
e
 personne du singulier (82,6 %). Encore une fois, aucun usage n’est fait de 
la 2
e
 personne du singulier ou du pluriel. Les verbes d’action dominent (47,2 %) et sont 
suivis par le verbe d’état « être » (33,6 %). Les verbes de parole sont rares et les verbes de 
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connaissance et auxiliaire de modalité sont absents. Les coordonnants à valeur d’addition 
(34,2 %) et de justification (22,5 %) sont fréquents. Comme mentionné plus haut, la 
dernière phrase sert à poser une question d’ouverture et à émettre une nouvelle hypothèse. 
Ce faisant, le coordonnant exprimant l’hypothèse (si) est assez répandu (20,0 %). Les 
coordonnants de lieu, de temps, de cause et d’explication sont absents. Quant aux 
prépositions, les plus courantes expriment la manière (40,8 %) et la comparaison (30,0 %). 
Les prépositions de temps sont, quant à elles, exceptionnelles (0,4 %). Nous observons la 
présence des subordonnées relatives et compléments de phrase dans des proportions 
semblables. Quant aux subordonnées relatives, 50,0 % d’entre elles servent à déterminer et 
41,7 %, à expliquer. Quant aux subordonnées compléments de phrase,  elles évoquent à 
71,0 % l’hypothèse (si, en admettant que). Le Tableau 16 relève ces observations. 
 
 Tableau 16 – Relevé des unités fréquentes et rares dans la section « conclusion » 
Relevé des unités fréquentes et rares dans la section « conclusion » 
 
Unités fréquentes Unités rares  
 paragraphe  
 phrases déclarative et interrogative  
 indicatif présent et passé 
 infinitif présent  
 3e personne du singulier  
 verbes: action, état  
 coord.: addition, justification, 
hypothèse  
 prépositions: manière,  comparaison 
 sub. CP: hypothèse 
 sub. rel.: explication, détermination  
 autres types de phrases 
 subjonctif présent et passé 
 2es personnes du singulier et du pluriel 
 verbes: parole, connaissance, auxiliaire 
de modalité 
 coordonnants: lieu, temps, cause et 
explication  
 prépositions: temps  
 
Les principaux types d’erreurs sont ici au nombre de cinq. Les deux plus communes 
sont attribuables aux erreurs d’orthographe et à une question ouverte non pertinente. Par 
exemple, un élève pose la question suivante: « Est-ce que tous les produits d’Éco-Jeu ont 
une certification en matière d’énergie? » Ce questionnement n’est pas en lien avec le but du 
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laboratoire: vérifier la résistance équivalente de deux jeux afin de trouver celui qui 
consomme le moins d’énergie. De plus, l’élève ne soulève aucun questionnement pertinent 
pour la suite de l’expérience. En troisième lieu, les élèves omettent souvent de valider 
l’hypothèse de départ: ils l’ont soit oubliée, soit incluse dans l’analyse des résultats. Les 
autres types d’erreurs sont de ne pas faire de lien entre le but et les résultats ainsi que 
d’oublier de conclure sur une question ouverte. Le Tableau 17 relève les principales erreurs 
commises par les élèves.  
 
 Tableau 17 – Principales erreurs commises dans la section « conclusion » 
Principales erreurs commises dans la section « conclusion » 
 
Erreurs commises par les élèves Occurrence (%) 
1. Question ouverte non pertinente 23,5 % 
2. Erreurs d’orthographe 23,5 % 
3. Ne pas valider l’hypothèse 20,6 % 
4. Ne pas faire de lien entre le but et les résultats  17,6 % 
5. Question ouverte manquante  14,7 % 
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CINQUIÈME CHAPITRE – SYNTHÈSE ET INTERPRÉTATION DES DONNÉES 
 
Le rapport de laboratoire se conforme à un modèle standard qui, selon nos 
observations, comporte les sections suivantes: le ou les buts poursuivis, l’hypothèse, le 
matériel, le schéma du montage, les résultats, l’analyse et la conclusion. Chacune de ces 
sections possède des particularités qui lui sont propres, ce que l’analyse des pourcentages 
d’occurrences nous a permis de mettre en lumière. Dans ce chapitre, nous présenterons 
d’abord les caractéristiques principales de chacune des sections du rapport de laboratoire, 
puis nous énumèrerons quelques recommandations sur la rédaction de chacune d’elles. 
Nous terminerons en proposant des stratégies à l’intention des enseignants de sciences pour 
qu’ils puissent mieux outiller les élèves dans la rédaction de ce type d’écrits. 
 
1. CARACTÉRISTIQUES PRINCIPALES ET RECOMMANDATIONS  
 
1.1 Le but 
 
Le but permet au lecteur de savoir pourquoi cette expérience est entreprise et 
comment l’expérimentateur compte arriver à ses fins. Nos résultats montrent que le but 
possède les caractéristiques suivantes: court, précis, pertinent et neutre. Le but doit être 
court, une à deux phrases; et précis, pour rendre compte de l’ensemble des variables en jeu 
avec clarté et justesse. Selon nos observations, la précision semble aussi s’imposer par un 
usage adéquat de verbes et de connecteurs logiques en fonction de l’intention de 
communication, qui est ici de décrire le ou les buts poursuivis par l’expérience. L’emploi 
de verbes qui traduisent des actions menées pour résoudre un problème scientifique tels 
trouver, déterminer, calculer ou mesurer, est de mise. Les verbes de connaissance tels 
comprendre, maitriser ou apprendre sont à proscrire, car ils expriment des objectifs 
pédagogiques plutôt que des actions; tout comme les verbes d’opinion tels croire, supposer 
ou penser, qui seront plutôt réservés à l’hypothèse. Nous avons observé que l’usage de 
connecteurs logiques exprimant le but tels la subordonnée de but (pour que, afin que) et les 
prépositions de but (afin de, dans le but de), par exemple, étaient plutôt rares. Nous 
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avançons l’hypothèse que leur emploi pourrait être profitable aux élèves, car cela 
permettrait une meilleure compréhension de ce qui est à faire et pourquoi: « Mesurer [ceci] 
afin de déterminer [cela] ». Pour être pertinent, l’élève doit établir un rapport clair entre ce 
qu’il affirme et la mise en situation: les objectifs à atteindre sont en lien avec la mise en 
situation; et les instruments utilisés (unités de mesure et capacité) sont clairement identifiés. 
 
Comme le souligne Libersan (s.d.), le principal défi dans la rédaction d’un rapport 
de laboratoire est d’« établir sa crédibilité en adoptant un point de vue distancié et un style 
concis. » (p. 11) La question de neutralité est ici très importante, car l’auteur doit se placer 
en retrait par rapport au contenu afin que ne s’y glisse aucune intervention subjective. 
L’utilisation de la phrase infinitive rend possible ce distancement, car l’infinitif présent est 
un mode impersonnel: il permet à l’auteur de décrire ce qu’il cherche à expliquer, à 
observer ou à mesurer au cours d’une expérience, sans avoir à s’impliquer personnellement 
(emploi des pronoms personnels de la 1
re
 personne) ou à impliquer les autres (emploi des 
pronoms personnels de la 2
e
 personne). Nos observations montrent que plusieurs erreurs 
commises par les élèves pourraient être évitées en suivant les recommandations ci-haut 
mentionnées et résumées dans le Tableau 18. 
 
 Tableau 18 – Recommandations pour la rédaction du but 
Recommandations pour la rédaction du but 
 
Caractéristiques 
recherchées de la section 
Éléments observables 
Adéquatement formulée 
- ne pas commencer par « je dois […] » 
- 1 à 2 phrases 
Précise 
- verbes d’action  
- connecteurs logiques exprimant le but (afin de, pour) 
- toutes les variables en jeu sont précisées  
Pertinente  - lien avec les objectifs de la mise en situation 
Neutre 
- pas de pronom personnel de la 1re personne (je, nous) 
- verbes à l’infinitif 
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1.2 L’hypothèse 
 
L’hypothèse sert à formuler une réponse provisoire au but de l’expérience. Les 
suppositions qui y sont faites reposent sur des variables dont le comportement doit être 
prédit et justifié à l’aide de la théorie ou des connaissances antérieures. Tout comme le but, 
l’hypothèse doit être courte, pas plus de deux phrases; et précise, faire référence à toutes les 
variables en jeu et les préciser. L’intention de communication de l’hypothèse est de 
suggérer une solution probable au problème posé et de l’expliquer en se référant à ses 
connaissances. L’usage de la phrase déclarative de type sujet-verbe-complément est de 
mise. La façon de faire la plus courante consiste à commencer la phrase par un verbe 
d’opinion tels croire, supposer ou penser; de préciser ensuite ce que nous croyons, 
supposons ou pensons « Je pense que […] » et d’expliquer pourquoi à l’aide de connecteurs 
logiques exprimant la cause « parce que […] ». Pour être pertinente, l’hypothèse doit être 
en lien avec le but et l’expérience qui sera réalisée. Contrairement au but, l’hypothèse doit 
être subjective; elle est influencée par les opinions et les connaissances de l’élève. Ce 
faisant, l’emploi du pronom personnel de la 1re personne du singulier (je) est recommandé. 
Ceci permet au scripteur de montrer que les suppositions qu’il émet sont les siennes.  
 
Afin de situer les propos dans le temps, l’usage de l’indicatif est conseillé, car 
c’est un mode temporel. Nos observations montrent que la majorité des verbes sont 
conjugués à l’indicatif présent et au futur simple. Ces temps verbaux sont appropriés, car ils 
permettent, dans le cas de l’indicatif présent, d’exprimer ce que nous pensons au moment 
même; et, dans le cas de l’indicatif futur, de formuler une supposition sur un phénomène 
qui n’a pas encore eu lieu au moment de l’énoncé, mais qui pourrait se réaliser 
ultérieurement: « Je pense que l’intensité sera plus élevée parce que […] ». La seconde 
partie de la phrase peut aussi être rédigée au présent de l’indicatif, car le présent permet 
d’annoncer un évènement qui aura lieu dans un futur rapproché: « Je crois que le cuivre est 
le meilleur isolant parce que […] ». Toutes les recommandations ci-haut mentionnées sont 
résumées dans le Tableau 19. 
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 Tableau 19 – Recommandations pour la rédaction de l’hypothèse 
Recommandations pour la rédaction de l’hypothèse 
 
Caractéristiques 
recherchées de la section 
Éléments observables 
Caractéristiques 
recherchées de la section 
-  « je pense que […] parce que […] » 
- 1 à 2 phrases 
Précise 
- toutes les variables en jeu 
- verbes d’opinion  
- connecteurs logiques exprimant la cause (parce que …) 
Pertinente - lien clair entre l’hypothèse et le but de l’expérience  
Subjective - emploi des pronoms personnels « je » et « nous » 
 
1.3 Le protocole expérimental 
 
Le protocole expérimental comprend les parties du rapport de laboratoire 
suivantes: le matériel, le schéma du montage et les manipulations. 
 
1.3.1 Le matériel 
 
Cette section sert à dresser une liste complète du matériel de laboratoire, des 
instruments de mesure et des produits utilisés pour réaliser l’expérimentation. La principale 
caractéristique de la liste du matériel est la précision. Pour être précise, la liste du matériel 
doit d’abord être exhaustive; tous les éléments nécessaires au bon déroulement de 
l’expérience doivent s’y retrouver. Il est aussi nécessaire de spécifier la quantité, la capacité 
(p. ex.: 500 ml) et le symbole (p. ex.: R1), s’il y a lieu, de chaque élément; et employer un 
vocabulaire scientifique juste et approprié (p. ex.: « pinces alligator », et non « pinces »).  
 
1.3.2 Le schéma du montage 
 
Le schéma est un dessin à l’échelle ou simplifié du montage expérimental. Il 
ajoute de la précision sur la façon de disposer le matériel et les instruments de mesure. Pour 
cela, il doit être clair, d’où l’utilisation de symboles; et éclairant, toutes les parties 
importantes sont illustrées et identifiées. La précision du schéma du montage dépend aussi 
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du titre, qui doit être révélateur (p. ex.: « Schéma du circuit électrique en série » et non 
« Schéma du circuit électrique » ou « Schéma du circuit »).  
 
1.3.3 Les manipulations 
 
La description des manipulations doit reprendre, dans l’ordre, toutes les étapes de 
la démarche expérimentale. Lorsque celle-ci est bien réalisée, elle devrait permettre au 
lecteur de répéter l’expérience dans les mêmes conditions. Nos observations montrent que 
la description des manipulations doit être précise, complète et objective.  
 
Dans une liste des manipulations précise et complète, toutes les étapes nécessaires 
à la réalisation de l’expérience sont numérotées et placées en ordre chronologique. Pour 
être précis, le scripteur doit utiliser les phrases claires et simples et faire attention de ne pas 
répéter inutilement plus d’une fois la même étape, inverser deux étapes ou en oublier. Un 
usage adéquat de verbes et de connecteurs logiques en fonction de l’intention de 
communication, soit de décrire précisément et chronologiquement le déroulement de 
l’expérience, apporte une plus grande précision. L’emploi de verbes traduisant des actions 
menées dans le cadre d’une démarche expérimentale tels mesurer, ajuster, brancher ou 
répéter, est recommandé. De plus, l’utilisation de connecteurs logiques exprimant 
l’explication (comme, tel que, c’est-à-dire), le lieu (dans, sur, sous, entre, etc.) et la manière 
(à l’aide de, grâce à, avec, etc.) permet de préciser les moyens et les méthodes. 
 
Comme nous l’avons souligné plus haut, la phrase infinitive, c’est-à-dire, dont le 
verbe principal est à l’infinitif présent, est un mode impersonnel. Afin de rester objectif et 
de fonder la description des manipulations uniquement sur l’expérience, il est conseillé 
d’utiliser ce type de phrase et de commencer chaque étape par un verbe à l’infinitif. Ce 
mode permet à l’auteur de décrire la démarche utilisée et limite le risque de s’impliquer 
personnellement (emploi des pronoms personnels de la 1
re
 personne) ou d’impliquer les 
autres (emploi des pronoms personnels de la 2
e
 personne). Enfin, le Tableau 20 regroupe 
toutes les recommandations faites pour la rédaction du protocole expérimental.  
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 Tableau 20 – Recommandations pour la rédaction du protocole expérimental 
Recommandations pour la rédaction du protocole expérimental 
 
Caractéristiques 
recherchées de la section 
Éléments observables 
Adéquatement formulée 
- chaque étape commence par un verbe à l’infinitif 
présent 
- toutes les étapes des manipulations sont numérotées 
Précise 
- le matériel de laboratoire, les instruments de mesure et 
les produits utilisés sont précisés 
- les quantités et les capacités du matériel, des 
instruments et des produits sont précisées 
- toutes les parties du schéma sont illustrées et identifiées 
- les étapes de l’expérience sont en ordre chronologique 
(pas de répétition ou d’inversion) 
- verbes d’action  
- connecteurs logiques exprimant la manière (à l’aide de, 
grâce à, avec, etc.), le lieu (dans, sur, sous, entre, etc.) et 
l’explication (comme, tel que, c’est-à-dire) 
Objective 
- pas de pronom personnel de la 1re personne (je, nous) 
- verbes à l’infinitif présent  
 
1.4 Les résultats 
 
Cette partie du rapport de laboratoire permet de communiquer les résultats bruts, 
tels qu’ils ont été mesurés ou observés lors des manipulations. On y retrouve les données 
initiales (celles qui sont fournies dans la mise en situation ou connues par déduction), les 
résultats des mesures ou des observations et les calculs effectués. Les tableaux et les 
graphiques
12
 servent à présenter les résultats: leur présentation est un facteur important. 
Pour les utiliser efficacement, quelques exigences de base sont requises. D’abord, ils 
doivent comporter un titre complet. Le titre  « Tableau des résultats » est à éviter. Trop 
vague, il ne renseigne en rien le lecteur quant au contenu du tableau. De plus, chaque 
colonne et chaque rangée, dans le cas d’un tableau, ou chaque axe, dans le cas d’un 
graphique, doivent être identifiées: élément observé ou mesuré, symbole, unité de mesure, 
                                                 
12
 Aucun rapport de laboratoire de notre corpus ne comportait de graphique; non pas parce qu’ils sont moins 
fréquents, mais bien parque cette forme de présentation des données ne s’appliquait pas dans ces cas-ci. 
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etc. Enfin, tous les rapports analysés comportaient un espace réservé aux calculs. Ceux-ci 
doivent être accompagnés d’une démarche. Les unités de mesure de chaque variable 
doivent être clairement identifiées et le nombre de chiffres significatifs doit être respecté.  
 
De manière générale, la partie « résultats » doit être précise et complète. La 
précision s’observe à plusieurs niveaux: dans les titres des tableaux et des graphiques; dans 
les titres de colonnes, de rangées et d’axes; dans la prise de mesure, dans les observations, 
etc. Pour être précis, il faut aussi spécifier les unités de mesure et respecter les chiffres 
significatifs dans les mesures et les calculs, que ce soit dans les tableaux, les graphiques ou 
les calculs. Pour être complète, la partie « résultats » doit relever tous les éléments 
observés, mesurés ou calculés. Pour s’en assurer, il est recommandé de se référer au but de 
l’expérience. Le Tableau 21 résume les recommandations faites ci-haut. 
 
 Tableau 21 – Recommandations pour la rédaction des résultats 
Recommandations pour la rédaction des résultats 
 
Caractéristiques 
recherchées de la section 
Éléments observables 
Complet  
- tous les éléments observés, mesurés ou calculés s’y 
trouvent 
Précis 
- les symboles sont spécifiés 
- les unités de mesure sont précisées 
- les chiffres significatifs sont respectés 
- le titre du tableau, du graphique, des colonnes, des 
rangées et des axes renseigne sur la nature et la grandeur 
des éléments observés ou mesurés  
 
1.5 L’analyse 
 
C’est dans la partie « analyse » que les résultats recueillis prennent tout leur sens: 
les résultats obtenus y sont expliqués et justifiés; les causes d’erreurs, soulevées et 
commentées. Il est attendu que l’analyse soit complète, précise, pertinente et subjective.  
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Pour être complète, l’analyse doit comprendre les éléments suivants: une mise en 
contexte, l’élève récapitule ce qui a été fait en lien avec le but de l’expérience;  
l’interprétation des résultats, l’élève émet un jugement et l’appuie par la théorie ou ses 
connaissances; et le relevé des causes d’erreurs possibles, l’élève décrit les difficultés 
rencontrées et proposent des améliorations.  
 
La précision s’exprime ici par l’emploi de verbes et de connecteurs logiques en 
lien avec l’intention de communication, soit: rapporter, expliquer et justifier les résultats 
obtenus. Nos observations montrent que l’indicatif passé composé permet à l’élève de 
rapporter les résultats obtenus (p. ex. : « J’ai constaté que […] »), alors que l’indicatif 
présent est plutôt utilisé pour justifier et interpréter (p. ex. : « […], car les chargent 
circulent d’un point à un autre du circuit »). L’usage de verbes traduisant des actions se 
référant à la résolution de problème tels trouver, constater, résulter ou à la démarche 
expérimentale tels mesurer, ajuster, traverser, etc. rendent bien compte de l’intention du 
scripteur. Nous avons remarqué que les autres types de verbes sont plutôt rares, tous, sauf 
les verbes d’état « être », ce qui est justifié par la nécessité de décrire une condition, sans 
pour autant exprimer une action, un jugement, une durée, etc. Quant aux connecteurs 
logiques, nous avons observé que les plus fréquents expriment: la justification (comme, 
puisque, car et étant donné que) et l’opposition (alors que ou tandis que). L’emploi de ces 
connecteurs est approprié, car ils rendent la démonstration explicite sur le plan langagier 
(Chartrand, 2013).  
 
Pour être pertinente, l’analyse doit permettre d’établir un rapport clair entre 
différents éléments: les résultats obtenus et soulevés sont en lien avec le but de 
l’expérience; chaque résultat est justifié et appuyé par la théorie ou les connaissances; et les 
causes d’erreurs se rapportent spécifiquement aux manipulations effectuées et à la 
démarche expérimentale réalisée.  
 
Dans son analyse, l’élève doit être subjectif afin d’émettre un jugement sur ces 
résultats ou le déroulement de l’expérience et de faire état de ses connaissances. Bien que 
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nos observations montrent que l’emploi de la 3e personne du singulier domine, celui de la 
1
re
 personne et des pronoms personnels « je » et « nous » est recommandé: cela permet au 
scripteur de montrer que les actions, les constatations et les jugements relatés lui 
appartiennent. Néanmoins, les propos doivent rester neutres. Aucune appréciation et aucun 
jugement de valeur ne doivent être émis (par exemple: « Malheureusement, […] » ou 
« c’est avec joie que […] »). Lorsque le contexte l’exigeait, nous avons observé un emploi 
fréquent de connecteurs logiques exprimant la comparaison comme les prépositions 
« plus » ou « moins ». Le Tableau 22 résume les recommandations ci-haut mentionnées. 
 
 Tableau 22 – Recommandations pour la rédaction de l’analyse 
Recommandations pour la rédaction de l’analyse 
 
Caractéristiques 
recherchées de la section 
Éléments observables 
Complète  
- tous les résultats pertinents pour l’analyse sont rapportés 
- les résultats sont interprétés 
- les causes d’erreurs sont rapportées 
Précise 
- verbes d’action et d’état 
- connecteurs logiques: opposition (alors que, tandis que) 
et justification (comme, puisque, car)  
Pertinente  
- lien entre le but et les résultats rapportés 
- justification appropriée et soutenue 
- lien entre les causes d’erreurs et la démarche  
Subjective  
- emploi des pronoms personnels « je » et « nous » 
- verbes à l’indicatif présent  
 
1.6 La conclusion 
 
La conclusion permet de faire un retour sur l’ensemble du processus expérimental. 
L’élève valide ou infirme d’abord son hypothèse de départ, rapporte les résultats importants 
avec précision et termine avec une question d’ouverture pertinente. Tout comme l’analyse, 
la conclusion doit être complète, précise, pertinente et subjective.  
 
Pour être complète, la conclusion doit comprendre les éléments suivants: rappel 
des résultats obtenus; retour sur l’hypothèse, l’élève valide ou infirme son hypothèse de 
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départ; et orientations futures de l’expérience, l’élève soulève des questions sur une 
possible suite de l’expérience.  
 
En ce qui a trait à la précision, l’élève doit faire un usage adéquat des verbes 
d’action et des connecteurs logiques selon l’intention de communication, soit, dans le cas 
de la conclusion: de décrire les apprentissages réalisés et de suggérer une suite possible à 
l’expérience. Nos observations montrent que, tout comme pour l’analyse, ce sont les verbes 
d’action et le verbe d’état « être » qui sont les plus fréquents. Ces choix sont adéquats, car, 
comme nous l’avons déjà souligné, les verbes d’action rendent comptent des actions 
menées lors de la démarche expérimentale, alors que les verbes d’état sont plutôt utilisés 
pour décrire une condition. Quant aux connecteurs logiques, nous avons remarqué qu’ils 
sont de deux types, selon l’intention de l’élève: rappeler les résultats de l’expérience et 
l’hypothèse ou faire une nouvelle hypothèse. L’usage de connecteurs logiques exprimant la 
comparaison (plus, moins, etc.), la manière (à l’aide de, grâce à, avec, etc.) ou la 
justification (car, comme, puisque, etc.) permettent à l’élève de comparer, de clarifier et de 
justifier les résultats ainsi que de valider ou infirmer l’hypothèse de départ. Les connecteurs 
exprimant l’hypothèse (si) sont plutôt utilisés afin de soulever une nouvelle hypothèse sous 
forme de question d’ouverture. Notons que l’indicatif présent et passé composé est 
principalement utilisé pour rapporter et justifier les résultats, tel que vu précédemment, 
alors que l’imparfait, suivi du conditionnel, permet à l’élève de soulever une question 
d’ouverture (p. ex. : « Si la nature de la résistance était différente, obtiendrait-on les mêmes 
résultats? »).  
 
Pour que la conclusion soit pertinente, l’élève doit établir un lien clair entre le but 
de l’expérience et les résultats obtenus. De plus, le questionnement ou la nouvelle 
hypothèse doit se rapporter clairement au but de l’expérience ou mener à de futures 
expérimentations.  
 
Enfin, la conclusion doit être subjective et neutre. Dans cette dernière partie du 
rapport, l’élève émet un jugement sur les résultats de l’expérience et sur l’hypothèse émise 
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avant l’expérimentation. L’emploi de la 3e personne du singulier est fréquent, mais celui de 
la 1
re
 personne et des pronoms personnels « je » et « nous » est tout à fait adéquat, car il 
permet au scripteur de montrer que les jugements et les conclusions émises lui 
appartiennent. Ces recommandations sont résumées dans le Tableau 23. 
 
 Tableau 23 – Recommandations pour la rédaction de la conclusion 
Recommandations pour la rédaction de la conclusion 
 
Caractéristiques 
recherchées de la section 
Éléments observables 
Complète  
- tous les résultats pertinents sont rapportés 
- l’hypothèse est validée ou infirmée 
- présence d’une question d’ouverture 
Précise 
- verbes d’action et d’état 
- connecteurs logiques: justification (car, comme, 
puisque, etc.), comparaison (plus, moins, etc.), manière 
(à l’aide de, grâce à, avec, etc.) 
Pertinente  
- lien entre le but et les résultats obtenus 
- lien entre la question d’ouverture et le but de 
l’expérience 
Subjective  
- emploi des pronoms personnels « je » et « nous »  
- verbes à l’indicatif  
 
2. STRATÉGIES PROPOSÉES À L’INTENTION DES ENSEIGNANTS DE 
SCIENCES ET TECHNOLOGIES 
 
À la lumière des observations réalisées dans le cadre de cette recherche, nous 
proposons ici différentes pistes didactiques afin d’outiller les enseignants de sciences et de 
technologies pour qu’ils puissent mieux encadrer la rédaction de ce type d’écrit.  
 
2.1 Apprendre à écrire 
 
Nous avons vu, dans le cadre conceptuel de cet essai, les principaux courants de la 
production des écrits en classe de sciences. Sans revenir sur le détail de ces courants, nous 
proposons ici deux stratégies qui pourraient avoir une grande incidence sur la production 
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écrite des élèves: l’enseignement explicite des caractéristiques du genre et l’enseignement 
explicite du processus d’écriture.  
 
Nul n’est mieux placé qu’un enseignant de sciences pour enseigner les spécificités 
des écrits propres à sa discipline. Rivard (2009) note que l’incidence de l’enseignement 
explicite des caractéristiques du genre d’écrits à produire et des exigences qui y sont 
associées a une incidence importante sur la qualité des textes produits et que les 
compétences ainsi acquises sont plus durables. De plus, en présentant explicitement les 
caractéristiques et la structure du texte à produire, et en invitant les élèves à suivre le ou les 
modèles présentés, les enseignants favorisent les apprentissages et améliorent les habiletés 
rédactionnelles des élèves (Bissonnette, Richard, Gauthier et Bouchard, 2010). Nous 
croyons que les différentes recommandations proposées au chapitre précédent et compilées 
à l’ANNEXE D pourraient être utilisées comme tel ou remaniées par les enseignants de 
sciences afin qu’ils puissent plus facilement expliciter la portée communicative du rapport 
de laboratoire, sa structure textuelle et les formes linguistiques récurrentes de chacune des 
sections qui le composent. L’utilisation d’exemples et de contrexemples nous semble être 
un outil intéressant pour l’enseignement explicite des caractéristiques et de la structure 
textuelle d’un rapport de laboratoire. Ils ont l’avantage de faire ressortir, de manière 
contextuelle, les structures de la langue et les caractéristiques textuelles de ce type d’écrit.  
 
Quant à l’enseignement du processus d’écriture, il permet aux élèves de 
développer leurs idées et de les consigner par écrit. Il comprend les sept étapes suivantes: la 
préécriture (planification), la rédaction d’une ébauche (mise en texte ou brouillon), la 
révision, la correction, la publication et le retour. À ce sujet, nous avons conçu un aide-
mémoire pour faciliter tant l’enseignement que l’utilisation du processus d’écriture. Chaque 
étape du processus d’écriture est importante et doit être enseignée de façon explicite. Loin 
d’être un processus linéaire, le processus d’écriture peut être enseigné dans l’ordre, mais il 
est important d’aider les élèves à comprendre qu’il est possible de retourner aux étapes 
précédentes. Certains écrits ne seront d’ailleurs jamais achevés. La Figure 1 résume 
78 
 
 
schématiquement les différentes étapes du processus d’écriture ainsi que l’environnement 
de la tâche d’écriture. Chacune des étapes du processus est détaillée à l’ANNEXE E. 
 
 
Figure 1 – Représentation schématique du processus d’écriture 
(Sources: Clark, Brummer, Duguay et Hurtubise (2010) et Flower et Hayes (1980)) 
 
Ces deux types d’enseignement ont l’avantage d’améliorer le rendement en 
écriture des élèves en difficulté d’apprentissage. Ayant souvent de la difficulté à deviner ou 
à interpréter l’implicite, ces derniers profitent de l’explicitation des attentes en matière 
d’écriture (Blaser, 2007; Bissonnette et al., 2010). Néanmoins, comme le souligne Rivard 
(2009), une approche méthodique est de mise afin que l’intégration des stratégies 
enseignées se manifeste à l’intérieur des tâches d’écriture proposées. 
 
2.2 Écrire pour apprendre 
 
Nous avons vu dans le cadre conceptuel que l’écriture permet d’ériger des ponts 
entre les connaissances et la compréhension. Une vaste gamme d’activités d’écriture 
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possibles peut amener les élèves à s’engager dans leurs apprentissages, à réfléchir à la 
matière étudiée et à établir des liens entre leurs expériences, les connaissances antérieures 
et les nouveaux apprentissages (Clark et al., 2010). En ce qui a trait à la rédaction d’un 
rapport de laboratoire, nous suggérons les stratégies d’écriture suivantes, qui permettront 
aux élèves d’améliorer la qualité des rapports de laboratoire rendus, mais aussi 
d’approfondir leurs connaissances du genre et du contenu disciplinaire: l’enseignement des 
mots, les organisateurs graphiques et l’articulation de la pensée par l’utilisation de liens 
grammaticaux. Les exemples suggérés ne sont pas exhaustifs, d’autres stratégies pourraient 
très bien être utilisées. L’idée est de fournir aux enseignants quelques pistes didactiques. 
 
L’enseignement des mots, lors d’une phase de préécriture (voir ANNEXE E), peut 
améliorer la qualité des textes produits (Rivard, 2009). Pour ce faire, l’enseignant peut 
fournir aux élèves un lexique ou une liste de vocabulaire à compléter seul ou en dyade et 
faire un retour en grand groupe. Les mots peuvent être de nature scientifique, c’est-à-dire 
en lien avec l’expérience ou la problématique; ou se rapporter à une utilisation plus 
judicieuse des connecteurs logiques ou des verbes à utiliser dans les différentes sections du 
rapport de laboratoire selon l’intention de communication. Cela permettra à l’élève de 
mettre de l’ordre dans ces idées, de réduire le nombre d’erreurs d’orthographe, de faire un 
meilleur choix de vocabulaire et de démontrer un niveau de compréhension supérieur. Afin 
de bâtir un tel lexique, l’enseignant peut se référer à l’ANNEXE B où une description et 
des exemples sont fournis pour les types de verbes et les connecteurs logiques 
(coordonnants, prépositions, types de subordonnées, etc.) à employer selon l’intention de 
communication. 
 
L’utilisation des organisateurs graphiques permet d’illustrer les liens entre certains 
éléments et d’organiser l’information en vue d’une tâche d’écriture (Clark et al., 2010). 
Dans le cadre de la rédaction d’un rapport de laboratoire, les organisateurs graphiques 
suivants nous semblent pertinents pour différentes raisons:  
- diagramme de Venn: permet à l’élève de comparer et d’opposer divers phénomènes 
observés en laboratoire et de produire une analyse plus pertinente;   
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- diagramme de cause à effet: permet à l’élève de mieux comprendre la cause sous-
jacente à un phénomène, une réaction ou un changement observé et de le rapporter 
avec plus de justesse dans la section résultats ou dans l’analyse; 
- carte sémantique: permet à l’élève d’éclaircir la signification de concepts ou 
d’établir des liens entre (par ex.: une formule et ses constituants mathématiques; une 
variable, son symbole et son unité de mesure). Limite la confusion et les oublis;  
- réseau conceptuel: permet à l’élève de se représenter visuellement les concepts et 
leurs relations (par ex.: le lien entre le but de l’expérience et l’hypothèse; le lien 
entre les manipulations et les causes d’erreurs observées dans l’analyse; le lien entre 
la question d’ouverture dans la conclusion). 
 
D’autres types d’interventions, proposées par Thouin (2009), nous semblent aussi 
d’intérêt. D’abord, l’articulation de la pensée par l’utilisation de liens grammaticaux. Dans 
cette activité d’ordre linguistique, l’enseignant amène ses élèves à travailler sur les relations 
logiques exprimées par le langage des sciences. L’activité peut prendre la forme d’une 
dictée trouée, par exemple: « Le sable versé dans l’eau se dépose au fond _____ sa densité 
est supérieure à celle de l’eau. (sauf, si, et, car) […] » (Thouin, 2009, p. 118). Cette activité 
nous semble très pertinente afin d’amener les élèves à faire un usage adéquat des 
connecteurs logiques selon l’intention de communication. L’autre activité, proposée par le 
même auteur, est la production de tableaux des résultats fictifs. Afin de développer 
graduellement, chez les élèves, l’habileté à construire des tableaux de plus en plus précis et 
complets, Thouin (2009) suggère, par exemple, de fournir aux élèves des données fictives 
et de leur demander de s’exercer à les présenter sous forme de tableau.  
 
2.3 Écrire pour mettre les apprentissages en application 
 
Afin de faciliter la rédaction d’un rapport de laboratoire pour les élèves, mais aussi 
afin d’inspirer les enseignants dans la conception d’une grille de correction, nous avons 
élaboré une grille de révision qui tient compte des observations et des interprétations faites 
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dans le cadre de cet essai. Cette grille se veut synthétique afin d’orienter la rédaction, la 
relecture et l’autocorrection vers un nombre restreint de notions (voir ANNEXE D).  
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CONCLUSION 
 
Deux passions sont à l’origine de cet essai : les sciences et l’écriture. Après un 
baccalauréat en sciences biologiques à l’Université de Montréal, j’ai fait mes premiers pas 
dans le monde du travail dans une maison d’édition montréalaise. Drôle de hasard? Non, 
car à la fin de mes études collégiales, j’ai hésité longuement à m’inscrire en littérature avant 
de choisir les sciences. Ainsi, de recherchiste je suis devenue rédactrice en chef au sein du 
secteur jeunesse. Cet attrait pour la vulgarisation scientifique m’a par la suite menée vers 
l’enseignement des sciences au secondaire. De là l’intérêt à m’inscrire, en 2009, à la 
maitrise en enseignement au secondaire. J’étais, dès lors, convaincue de la place inhérente 
de la lecture et de l’écriture dans la construction des savoirs. C’est après avoir lu les travaux 
et les articles de Mme Christiane Blaser, ma directrice d’essai, que je me suis aussi 
questionnée sur la problématique de la qualité de la langue des élèves et de l’importance 
des compétences à savoir lire et écrire sur l’avenir tant scolaire que professionnel et 
personnel de ces futurs travailleurs et citoyens.  
 
Inspirés par l’idée de la responsabilité partagée dans le développement des 
habiletés langagières, la problématique et le cadre conceptuel ont montré deux choses: 
d’une part, que les compétences langagières ne sont pas exploitées à leur plein potentiel 
dans les classes de sciences et de technologies; et, d’autre part, que la rédaction d’un 
rapport de laboratoire représente une belle occasion de faire écrire les élèves afin de leur 
permettre d’approfondir et de construire de nouvelles connaissances. Le questionnement à 
la base de cet essai était le suivant: comment, en tant qu’enseignante en sciences et 
technologies non spécialiste de la langue, puis-je mettre l’écriture et la lecture au profit des 
apprentissages dans ma discipline? Pour ce faire, nous avons analysé, à l’aide d’une grille 
d’analyse, une soixantaine de rapports de laboratoire d’élèves de 4e secondaire dans le 
cadre du cours de STE. Notre objectif était de cibler les principales caractéristiques 
langagières propres à ce type d’écrits afin de fournir aux enseignants de sciences des pistes 
didactiques afin de leur permettre de mieux expliciter les conventions propres à la rédaction 
de ce type d’écrit. 
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Les résultats de l’analyse montrent que le rapport de laboratoire comporte des unités 
linguistiques de fréquentes à rares selon l’intention du scripteur dans les différentes parties 
du rapport (but, hypothèse, protocole, résultats, analyse et conclusion) et que les erreurs les 
plus communément commises par les élèves se rapportent principalement aux conventions, 
à la précision et à l’orthographe. Si, sous certains aspects, les résultats obtenus confirment 
certaines connaissances intuitives que nous avions – et qu’ont généralement les enseignants 
– du genre concerné, ils se fondent sur des critères rigoureux et objectifs qui ont permis de 
déterminer les configurations d’unités linguistiques propres à chacune des sections du 
rapport de laboratoire. De plus, la grille d’analyse développée – toute perfectible soit-elle – 
repose sur des recherches sur l’écriture en sciences (Rivard, 2008; Jaubert, 2007) et se 
réfère aux grammaires scolaires comme la Grammaire pédagogique du français 
d’aujourd’hui de Chartrand et al. (1999) et La nouvelle grammaire en tableaux, 4e éd. de 
De Villiers (2003). Ce rapprochement de la recherche et des pratiques scolaires familières 
des élèves ouvre la porte à la possibilité de réutiliser la grille d’analyse dans le cadre de 
recherches subséquentes et dans le développement de matériel pédagogique.  
 
Malgré les précautions prises pour éviter les biais dans cette recherche, nous 
constatons certaines limites principalement liées au plan méthodologique. D’abord, bien 
que mes connaissances de la langue française – sa grammaire, sa syntaxe, son lexique, ses 
styles, etc. – soient actuelles et plutôt bonnes, je ne peux me considérer comme une 
spécialiste de la langue. Notons néanmoins qu’une attention particulière a été portée à la 
conception de la grille d’analyse ainsi qu’au dénombrement des données afin d’assurer la 
rigueur des résultats obtenus. Précisons aussi que l’échantillonnage a été réalisé dans un 
collège privé où les élèves sont plutôt « forts » et où il n’y a que très peu d’enfants aux 
prises avec des troubles de comportement ou d’apprentissage. Ce faisant, c’est là une autre 
limite de cette recherche, car le corpus d’observation n’est probablement pas le reflet de ce 
que nous aurions obtenu dans d’autres écoles secondaires. 
 
Malgré tout, il nous semble que les retombées de cette recherche sont fort 
intéressantes. D’abord, le matériel pédagogique conçu devrait permettre d’outiller les 
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enseignants de sciences à mieux expliciter les conventions propres à la rédaction de ce type 
d’écrit et, du coup, améliorer les habiletés langagières de leurs élèves ainsi que les 
apprentissages disciplinaires réalisés. De plus, comme mentionné précédemment, la 
conception de la grille a été réalisée en fonction de recherches subséquentes. Il nous 
semblerait pertinent de reprendre la grille d’analyse conçue dans le cadre de cet essai et de 
l’appliquer aux autres cours de sciences et technologies – sciences et technologies (ST), 
sciences et environnement (SE), applications technologiques et scientifiques (ATS), etc. – 
d’un même niveau de scolarité, mais aussi à tous les niveaux du premier et du second cycle 
du secondaire. Les résultats obtenus à la suite d’une telle étude transversale et longitudinale 
permettraient sans contredit d’obtenir un portrait juste et adapté du rapport de laboratoire en 
tant que genre dominant les cours de sciences au secondaire. 
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 ANNEXE A – SCHÉMA DU PROCESSUS D’ÉCRITURE 
SCHÉMA DU PROCESSUS D’ÉCRITURE  
 
 
Tiré du Rapport du Comité d’experts sur l’apprentissage de l’écriture: Mieux soutenir le développement de la compétence à 
écrire (MELS, 2007b, p. 5). 
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 ANNEXE B – DESCRIPTION DES VARIABLES RELEVÉES 
 
DESCRIPTION DES VARIABLES RELEVÉES 
 
Variables observées Descriptions, explications, exemples 
Structure 
générale du 
texte 
Paragraphe Texte rédigé sous forme de paragraphe 
Liste  Texte rédigé sous forme de liste 
Nbre de phrases Nombre de phrases 
Nbre moyen de mots Nombre de mots (moyenne par rapport) 
Présentation 
des schémas et 
graphiques  
Titre  Présence de titre (tableaux, schémas, graphiques) 
Légende 
Présence d’une légende pour expliquer les tableaux, les 
schémas ou les graphiques 
Les marques 
typographiques 
dans les listes 
Rien Aucune marque typographique dans la liste 
Lettre 
Chaque élément de la liste débute par une lettre minuscule ou 
majuscule. Ex.: a) b) c), A. B. C., etc. 
Chiffre 
Chaque élément de la liste débute par un chiffre. Ex.: 1) 2) 3), 
1. 2. 3., 1- 2- 3-, etc. 
Puce  
Chaque élément de la liste débute par une puce. Ex.: point (▪,•), 
tiret (–), symbole (→), etc. 
Type de phrase 
Phrase déclarative Ex.: La solution est devenue rouge. 
Phrase interrogative Ex.: La solution a-t-elle changé de couleur? 
Phrase exclamative Ex.: Comme ce changement de couleur est spectaculaire!  
Phrase impérative Ex.: Observons les changements de couleur. 
Phrase CP infinitive  
Phrase à construction particulière à l’infinitive.  
Ex.: Verser 50 ml de solution dans le bécher. 
Phrase CP non verbale  
Phrase à construction particulière non verbale.  
Ex.: Variation de température en fonction du temps 
Phrase CP à présentatif  
Phrase à construction particulière à présentatif.  
Ex.: C’est ce que nous voulions démontrer. 
Forme de la 
phrase de type 
déclaratif 
Positive Ex.: La résistance surchauffe. 
Négative Ex.: La résistance ne surchauffe pas. 
Active Ex.: Nous observons un changement de couleur. 
Passive Ex.: Un changement de couleur a été observé. 
Neutre Ex.: Nos résultats sont erronés. 
Emphatique Ex.: Nos résultats, ils sont erronés. 
Personnelle Ex.: Un accident est arrivé au laboratoire. 
Impersonnelle  Ex.: Il est arrivé un accident au laboratoire. 
Personne 
grammaticale 
et le nombre 
1
re
 pers. sing. Pronom de la 1
re
 personne du singulier (je) 
2
e
 pers. sing. Pronom de la 2
e
 personne du singulier (tu) 
3
e
 pers. sing. Pronom de la 3
e
 personne du singulier (il, elle, on) 
1
re
 pers. pl. Pronom de la 1
re
 personne du pluriel (nous) 
2
e
 pers. pl. Pronom de la 2
e
 personne du pluriel (vous) 
3
e
 pers. pl. Pronom de la 3
e
 personne du pluriel (ils, elles) 
Types de verbe 
Verbe action Verbes d’action. Ex.: diviser, mesurer, verser, relier, brancher, etc. 
Verbe opinion Verbes d’opinion. Ex.: croire, penser, supposer, etc. 
Verbe connaissance Verbes de connaissance. Ex.: comprendre, savoir, maitriser, etc. 
Verbe parole Verbes de parole. Ex.: dire, stipuler, déclarer, etc.  
Verbe d’état Verbe d’état. Ex.: être, sembler, devenir, paraitre, etc. 
Verbe aux. avoir Verbe auxiliaire avoir 
Verbe aux. mod. Verbes auxiliaires de modalité. Ex.: pouvoir, vouloir, devoir, falloir. 
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Modes et les 
temps verbaux 
Ind. présent Verbe à l’indicatif présent 
Ind. passé composé Verbe à l’indicatif passé composé 
Ind. imparfait Verbe à l’indicatif imparfait 
Ind. plus-que-parfait Verbe à l’indicatif plus-que-parfait 
Ind. passé simple Verbe à l’indicatif passé simple 
Ind. passé antérieur Verbe à l’indicatif passé antérieur 
Ind. futur simple Verbe à l’indicatif futur simple 
Ind. futur antérieur Verbe à l’indicatif futur antérieur 
Ind. cond. prés. Verbe à l’indicatif conditionnel présent 
Ind. cond. passé Verbe à l’indicatif conditionnel passé 
Subjonctif prés. Verbe au subjonctif présent 
Subjonctif passé Verbe au subjonctif passé 
Inf. présent Verbe à l’infinitif présent 
Inf. passé Verbe à l’infinitif passé 
Part. présent Verbe au participe présent 
Part. passé Verbe au participe passé 
Organisateurs 
textuels et 
valeurs 
Org. text. explication 
Organisateurs textuels exprimant l’explication. Ex.: ainsi, en 
effet, c’est pourquoi, etc. 
Org. text. succession 
Organisateurs textuels exprimant la succession. Ex.: dans un 
premier temps, d’abord, de plus, en terminant, etc. 
Org. text. temps 
Organisateurs textuels exprimant le temps. Ex.: lorsque, puis, 
ensuite, etc. 
Org. text. opposition 
Organisateurs textuels exprimant l’opposition. Ex.: au 
contraire, à l’inverse, etc. 
Coordonnants 
(marqueurs de 
relation) et 
valeurs 
Coord. addition  Coordonnants exprimant l’addition. Ex.: et, de plus, aussi, etc.  
Coord. lieu Coordonnants exprimant le lieu. Ex.: où. 
Coord. temps Coordonnants exprimant le temps. Ex.: quand. 
Coord. cause Coordonnants exprimant la cause. Ex.: en effet, parce que, etc. 
Coord. conséquence 
Coordonnants exprimant la conséquence. Ex.: ainsi, alors, 
donc, par conséquent, etc. 
Coord. justification 
Coordonnants exprimant la justification. Ex.: car, comme, 
puisque, etc. 
Coord. opposition 
Coordonnants exprimant l’opposition. Ex.: mais, alors que, au 
lieu de, tandis que, etc. 
Coord. succession 
Coordonnants exprimant la succession. Ex.: d’abord, puis, 
ensuite, etc.  
Coord. alternative Coordonnants exprimant l’alternative. Ex.: ou. 
Coord. hypothèse Coordonnants exprimant l’hypothèse. Ex.: si. 
Coord. explication 
Coordonnants exprimant l’explication. Ex.: comme, tel que, 
c’est-à-dire, c’est pourquoi, etc. 
Prépositions
13
 
simples ou 
complexes et 
valeurs 
Prép. but  Prépositions exprimant le but. Ex.: à cause de, afin de, pour, etc. 
Prép. comparaison Prépositions exprimant la comparaison. Ex.: plus, moins, etc. 
Prép. manière 
Prépositions exprimant la manière. Ex.: à l’aide de, grâce à, 
avec, etc. 
Prép. temps Prépositions exprimant le temps. Ex.: avant, pendant, après, etc. 
Prép. lieu Prépositions exprimant le lieu. Ex.: dans, sur, sous, entre, etc. 
Prép. opposition 
Prépositions exprimant l’opposition. Ex.: à l’inverse, 
contrairement à, etc. 
Prép. explication Prépositions exprimant l’explication. Ex.: selon, d’après, etc. 
                                                 
13
 À l’exception des prépositions ayant un sens qui varie selon le contexte, tels que à, de et  en. 
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Subordonnées 
compléments 
de phrase et 
valeurs 
Sub. CP – but 
Phrases subordonnées exprimant le but. Ex.: pour que, afin que, 
de sorte que, etc. 
Sub. CP – cause 
Phrases subordonnées exprimant la cause. Ex.: parce que, 
comme, etc. 
Sub. CP – conséquence 
Phrases subordonnées exprimant la conséquence. Ex.: donc, de 
manière que, etc. 
Sub. CP – hypothèse 
Phrases subordonnées exprimant l’hypothèse. Ex.: si, en 
admettant que, etc. 
Sub. CP – temps 
Phrases subordonnées exprimant le temps. Ex.: quand, lorsque, 
pendant que, dès que, etc. 
Sub. CP – justification 
Phrases subordonnées exprimant la justification. Ex.: comme, 
puisque, étant donné que, etc. 
Sub. CP – opposition 
Phrases subordonnées exprimant l’opposition. Ex.: alors que, 
tandis que, etc. 
Sub. CP – condition 
Phrases subordonnées exprimant la condition. Ex.: à condition 
que, pourvu que, etc. 
Sub. CP – manière 
Phrases subordonnées exprimant la manière. Ex.: comme, tel 
que, etc. 
Subordonnées 
relatives et 
valeurs 
Sub. rel. – temps Phrases subordonnées relatives exprimant le temps.  
Sub. rel. – lieu Phrases subordonnées relatives exprimant le lieu. Ex.: où. 
Sub. rel. – explication 
Phrases subordonnées relatives exprimant l’explication. Ex.: Le 
circuit, qui est en série, fonctionne bien.  
Sub. rel. – 
détermination 
Phrases subordonnées relatives exprimant la détermination. 
Ex.: Identifier le circuit qui possède la plus petite résistance. 
Subordonnées 
complétives 
Sub. compl. inter. 
Phrases subordonnées complétives interrogatives. Ex.: Nous 
cherchons lequel de ces deux circuits a la plus petite 
résistance. 
CD du verbe  Phrase subordonnée complétive complément du verbe.  
Calculs  
Formules  Utilisation de formules 
Déf. variable/symbole Définition des variables ou des symboles 
Démarche Description de la démarche 
Obstacles  
Erreurs communément 
réalisées par les élèves 
Décompte du nombre d’erreurs repérées dans les rapports selon 
la correction de l’enseignant. Par exemple: 
- Manque de précision 
- Variables manquantes ou non identifiées 
- Erreurs d’orthographe 
- Aucune justification 
- Matériel manquant ou inutile 
- Mauvais choix de vocabulaire scientifique 
Débordement 
Lorsque l’élève rédige un texte plus long que le nombre de 
lignes alloué par l’enseignante sur la feuille réponse. 
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 ANNEXE C – RELEVÉ DES RÉSULTATS 
RELEVÉ DES RÉSULTATS 
 
Variables observées Occurrences 
 %  
d'occurrences 
B
u
t 
Structure du texte 
Paragraphe 62  100,0%  
Nbre de phrases  
1 41 66,1% 
2 21 33,9% 
Nombre moyen de mots 30,1   
Type de phrase  
Nombre total de phrases 83   
Phrase déclarative 7 8,4% 
Phrase interrogative     
Phrase exclamative     
Phrase impérative     
Phrase CP infinitive  76 91,6% 
Phrase CP non verbale      
Phrase CP à présentatif      
Modes et temps 
verbaux / Personne 
grammaticale et 
nombre 
Ind. présent 
1 p.s. 3 p.s. 1 p.p. 3 p.p. TOTAL VERBES V. CONJ. 
6 28     34 14,8% 51,5% 
Ind. passé composé   30   1 31 13,5% 47,0% 
Ind. imparfait               
Ind. plus-que-parfait               
Ind. passé simple               
Ind. passé antérieur               
Ind. futur simple   1     1 0,4% 1,5% 
Ind. futur antérieur             
Ind. cond. prés.             
Ind. cond. passé             
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Variables observées Occurrences 
 %  
d'occurrences 
B
u
t 
Structure du texte 
Subjonctif prés.               
Subjonctif passé               
Inf. présent 130   56,5% 
Inf. passé       
Part. présent 21   9,1% 
Part. passé 13   5,7% 
TOTAL verbes 230     
TOTAL verbes conjugués 66   28,7% 
Type de verbe  
Verbe action  213 92,6% 
Verbe opinion      
Verbe connaissance 1 0,4% 
Verbe de parole     
Verbe d'état 5 2,2% 
Verbe aux. avoir 7 3,0% 
Verbe aux. mod. 4 1,7% 
Prépositions simples 
ou complexes et 
valeurs 
Prép. but  10 7,2% 
Prép. comparaison 53 38,1% 
Prép. manière 44 31,7% 
Prép. temps     
Prép. lieu 32 23,0% 
Prép. opposition     
Prép. explication     
TOTAL prépositions 139 7,5% 
Coordonnants 
(marqueurs de 
relation) et valeurs 
Coord. addition  90 81,1% 
Coord. lieu     
Coord. temps     
Coord. cause     
Coord. conséquence     
Coord. justification     
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Variables observées Occurrences 
 %  
d'occurrences 
B
u
t 
Structure du texte 
Coord. opposition     
Coord. succession 7 6,3% 
Coord. alternative 12 10,8% 
Coord. hypothèse 2 1,8% 
Coord. explication     
TOTAL coordonnants 111 6,0% 
Subordonnée 
complément de 
phrase et valeurs  
Sub. CP – but     
Sub. CP – cause     
Sub. CP – conséquence     
Sub. CP – hypothèse     
Sub. CP – temps     
Sub. CP – justification 4 100,0% 
Sub. CP – opposition     
Sub. CP – condition     
Sub. CP – manière     
TOTAL subordonnées CP 4 28,6% 
Subordonnées 
relatives et valeurs 
Sub. rel. – temps     
Sub. rel. – lieu        
Sub. rel. – explication 3 30,0% 
Sub. rel. – détermination 7 70,0% 
TOTAL subordonnées rel. 10 71,4% 
SUBORDONNÉES  TOTAL SUBORDONNÉES 14   
Erreurs 
communément 
réalisées par les 
élèves 
Formulation inadéquate  7 25,9% 
Manque de précision  2 7,4% 
But incomplet 12 44,4% 
Fautes d’orthographe 6 22,2% 
TOTAL ERREURS 27   
Débordement 
Oui 23 37,1% 
 Non  39 62,9% 
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Variables observées Occurrences 
 %  
d'occurrences 
H
yp
o
th
ès
e
 
Structure du texte 
Paragraphe 62 100,0% 
Nbre de phrases 
1 43 69,4% 
2 18 29,0% 
3 1 1,6% 
Nbre moyen de mots 45,0   
Type de phrase 
Phrase déclarative 80 97,6% 
Phrase interrogative     
Phrase exclamative     
Phrase impérative     
Phrase CP infinitive      
Phrase CP non verbale  2 2,4% 
Phrase CP à présentatif      
TOTAL PHRASES 82   
Modes et temps 
verbaux / Personne 
grammaticale et 
nombre 
Ind. présent 
1 
p.s. 
3 p.s. 1 p.p. 3 p.p. TOTAL VERBES V. CONJ. 
72 89 1 25 187 27,5% 71,4% 
Ind. passé composé   5     5 1,5% 1,9% 
Ind. imparfait           
 
 
Ind. plus-que-parfait            
 
Ind. passé simple            
 
Ind. passé antérieur            
 
Ind. futur simple 3 62   1 66 19,5% 25,2% 
Ind. futur antérieur   2     2 0,6% 0,8% 
Ind. cond. prés. 1 1     2 0,6% 0,8% 
Ind. cond. passé               
Subjonctif prés.               
Subjonctif passé               
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Variables observées Occurrences 
 %  
d'occurrences 
H
yp
o
th
ès
e
 
Modes et temps 
verbaux / Personne 
grammaticale et 
nombre 
Inf. présent 51   15,0% 
Inf. passé 3   0,9% 
Part. présent 11   3,2% 
Part. passé 12   3,5% 
TOTAL VERBES 339     
TOTAL V. CONJUGUÉS 262   77,3% 
Type de verbe  
Verbe action 148 43,7% 
Verbe opinion 59 17,4% 
Verbe connaissance 12 3,5% 
Verbe parole 1 0,3% 
Verbe d'état 76 22,4% 
Verbe aux. avoir 27 8,0% 
Verbe aux. mod. 16 4,7% 
Coordonnants 
(marqueurs de 
relation) et valeurs 
Coord. addition  32 25,6% 
Coord. lieu     
Coord. temps     
Coord. cause 31 24,8% 
Coord. conséquence 15 12,0% 
Coord. justification 32 25,6% 
Coord. opposition 13 10,4% 
Coord. succession 1 0,8% 
Coord. alternative     
Coord. hypothèse 1 0,8% 
Coord. explication     
TOTAL Coordonnants 125 4,5% 
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Variables observées Occurrences 
 %  
d'occurrences 
H
yp
o
th
ès
e
 
Prépositions simples 
ou complexes et 
valeurs 
Prép. but  11 5,0% 
Prép. comparaison 87 39,5% 
Prép. manière 32 14,5% 
Prép. temps 3 1,4% 
Prép. lieu 66 30,0% 
Prép. opposition     
Prép. explication 21 9,5% 
TOTAL PRÉP. 220 7,9% 
Organisateurs 
textuels et valeurs 
Org. text. explication     
Org. text. succession 7 100,0% 
Org. text. temps     
Org. text. opposition     
TOTAL ORG. TEXT. 7 
 
Subordonnées 
complément de 
phrase et valeurs 
Sub. CP – but 2 3,6% 
Sub. CP – cause 32 58,2% 
Sub. CP – conséquence 4 7,3% 
Sub. CP – hypothèse 1 1,8% 
Sub. CP – temps     
Sub. CP – justification 6 10,9% 
Sub. CP – opposition 10 18,2% 
Sub. CP – condition     
Sub. CP – manière     
TOTAL SUB. CP 55 39,9% 
Sub. complétive CD VERBE 68 49,3% 
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Variables observées Occurrences 
 %  
d'occurrences 
H
yp
o
th
ès
e
 
Subordonnées 
relatives et valeurs 
Sub. rel. – temps     
Sub. rel. – lieu     
Sub. rel. – explication 6 40,0% 
Sub. rel. – détermination 9 60,0% 
TOTAL SUB. REL. 15 10,9% 
SUBORDONNÉES TOTAL SUBORDONNÉES 138   
Erreurs 
communément 
réalisées par les 
élèves 
Hypothèse incomplète 47 90,4% 
Formulation inadéquate 4 7,7% 
Fautes d’orthographe  1 1,9% 
TOTAL ERREURS 52   
Débordement  
Oui 32 51,6% 
Non 30 48,4% 
M
at
é
ri
el
 
Structure du texte 
Paragraphe     
Liste 62 100,0% 
Marques 
typographiques dans 
les listes 
Rien 62 100,0% 
Lettre     
Chiffre     
Puce     
Type de phrase 
Phrase déclarative     
Phrase interrogative     
Phrase exclamative     
Phrase impérative     
Phrase CP infinitive      
Phrase CP non verbale  62 100,0% 
Phrase CP à présentatif  0   
Erreurs commises 
Matériel manquant 5 13,2% 
Matériel inutile 2 5,3% 
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Variables observées Occurrences 
 %  
d'occurrences 
M
at
é
ri
e
l 
Erreurs 
communément 
réalisées par les 
élèves 
Symbole manquant  11 28,9% 
Matériel imprécis 3 7,9% 
Fautes d’orthographe 17 44,7% 
TOTAL ERREURS 38   
Débordement  
Oui     
Non 62 100,0% 
Sc
h
é
m
a 
d
u
 m
o
n
ta
ge
 
Type de phrase 
Phrase déclarative 
 
  
Phrase interrogative 
 
  
Phrase exclamative 
 
  
Phrase impérative 
 
  
Phrase CP infinitive  
 
  
Phrase CP non verbale  120 100,0% 
Phrase CP à présentatif  
 
  
TOTAL PHRASES 120   
Présentation des 
schémas 
Titre                         
Oui 60 96,8% 
Non 2 3,2% 
Légende                   
Oui 
 
  
Non 62 100,0% 
Erreurs 
communément 
réalisées par les 
élèves 
Matériel ou instrument de 
mesure manquant 
30 36,6% 
Matériel ou instrument de 
mesure non identifié 
21 25,6% 
Matériel ou instrument de 
mesure au mauvais endroit 
27 32,9% 
Utilisation du mauvais 
symbole 
2 2,4% 
Titre manquant 2 2,4% 
TOTAL ERREURS 82   
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Variables observées Occurrences 
 %  
d'occurrences 
M
an
ip
u
la
ti
o
n
s 
Structure du texte 
Paragraphe     
Liste 62 100,0% 
Nbre d’étapes                        
4 3 12 3,0% 
5 19 95 23,9% 
6 14 84 21,2% 
7 14 98 24,7% 
8 8 64 16,1% 
9 2 18 4,5% 
10 0 0   
11 0 0   
12 1 12 3,0% 
13 0 0   
14 1 14 3,5% 
TOTAL 397   
Nbre de mots (moyenne) 75,0   
Marques 
typographiques dans 
les listes 
Rien     
Lettre     
Chiffre 62 100,0% 
Puce     
Type de phrase  
Phrase déclarative     
Phrase interrogative     
Phrase exclamative     
Phrase impérative     
Phrase CP infinitive  397 100,0% 
Phrase CP non verbale      
Phrase CP à présentatif      
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Variables observées Occurrences 
 %  
d'occurrences 
M
an
ip
u
la
ti
o
n
s 
Modes et temps 
verbaux / Personne 
grammaticale et 
nombre 
Ind. présent 
1 p.s. 3 p.s. 1 p.p. 3 p.p. TOTAL VERBES V. CONJ. 
  2     2 0,3% 33,3% 
Ind. passé composé   2     2 0,3% 33,3% 
Ind. imparfait               
Ind. plus-que-parfait               
Ind. passé simple               
Ind. passé antérieur               
Ind. futur simple               
Ind. futur antérieur               
Ind. cond. prés.               
Ind. cond. passé               
Subjonctif prés.       2 2 0,3% 33,3% 
Subjonctif passé               
Inf. présent 483   73,4% 
Inf. passé 2   0,3% 
Part. présent 27   4,1% 
Part. passé 140   21,3% 
TOTAL VERBES 658   
TOTAL V.CONJUGUÉS 6 0,9% 
Type de verbe  
Verbe action 657 99,8% 
Verbe opinion     
Verbe connaissance     
Verbe parole     
Verbe d'état 1 0,2% 
Verbe aux. avoir     
Verbe aux. mod.     
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Variables observées Occurrences 
 %  
d'occurrences 
M
an
ip
u
la
ti
o
n
s 
Coordonnants 
(marqueurs de 
relation) et valeurs 
Coord. addition  87 46,5% 
Coord. lieu     
Coord. temps     
Coord. cause     
Coord. conséquence 2 1,1% 
Coord. justification 1 0,5% 
Coord. opposition 13 7,0% 
Coord. succession 14 7,5% 
Coord. alternative     
Coord. hypothèse     
Coord. explication 70 37,4% 
TOTAL COORDONNANTS 187 
 
Prépositions simples 
ou complexes et 
valeurs 
Prép. but  19 6,6% 
Prép. comparaison 0 0,0% 
Prép. manière 116 40,6% 
Prép. temps 1 0,3% 
Prép. lieu 140 49,0% 
Prép. opposition 0 0,0% 
Prép. explication 10 3,5% 
TOTAL PRÉPOSITONS 286 
 
Subordonnées 
complément de 
phrase et valeurs 
Sub. CP – but 5 7,9% 
Sub. CP – cause     
Sub. CP – conséquence     
Sub. CP – hypothèse     
Sub. CP – temps 3 4,8% 
Sub. CP – justification 1 1,6% 
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Variables observées Occurrences 
 %  
d'occurrences 
M
an
ip
u
la
ti
o
n
s 
Subordonnées 
complément de 
phrase et valeurs 
Sub. CP – opposition     
Sub. CP – condition     
Sub. CP – manière 54 85,7% 
TOTAL SUB. CP 63 95,5% 
Subordonnées 
relatives et valeurs 
Sub. rel. – temps 1 33,3% 
Sub. rel. – lieu 2 66,7% 
Sub. rel. – explication     
Sub. rel. – détermination     
TOTAL SUB. REL. 3 4,5% 
SUBORDONNÉES TOTAL SUBORDONNÉES 66   
Erreurs 
communément 
réalisées par les 
élèves  
Mauvais choix de 
vocabulaire scientifique 
3 3,7% 
Manque de précision  36 43,9% 
Étape manquante 9 11,0% 
Étapes superflues/inutiles  5 6,1% 
Étapes désordonnées 10 12,2% 
Étapes en double 8 9,8% 
Fautes d’orthographe 11 13,4% 
TOTAL ERREURS 82   
Débordement  
Oui 2 3,2% 
Non 60 96,8% 
R
és
u
lt
at
s 
Présentation des 
tableaux et des 
graphiques  
Tableaux 62 100,0% 
graphiques      
Titre 
Oui 50 80,6% 
Non 12 19,4% 
Légende 
Oui     
Non 62 100,0% 
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Variables observées Occurrences 
 %  
d'occurrences 
R
és
u
lt
at
s 
Type de phrase 
Phrase déclarative 
 
  
Phrase interrogative 
 
  
Phrase exclamative 
 
  
Phrase impérative 
 
  
Phrase CP infinitive  
 
  
Phrase CP non verbale  49 100,0% 
Phrase CP à présentatif  
 
  
TOTAL PHRASES 49   
Calculs  
Formules  60   
Déf. variable/symbole 30   
Démarche 22   
Erreurs 
communément 
réalisées par les 
élèves: tableau  
Variable manquante 23 23,5% 
Non-respect chiffres signif. 6 6,1% 
Erreur prise des mesures 21 21,4% 
Unité de mesure 
manquante  
9 9,2% 
Manque de précision 18 18,4% 
Tableau pas dans les 
normes 
21 21,4% 
TOTAL ERREURS - TABLEAU 98   
Erreurs 
communément 
réalisées par les 
élèves: calculs  
Mauvaise formule  2 5,1% 
Erreur de calcul 10 25,6% 
Aucun calcul 
mathématique 
9 23,1% 
Unité de mesure 
manquante 
6 15,4% 
Manque de clarté  3 7,7% 
Étape manquante  9 23,1% 
TOTAL ERREURS - CALCULS 39   
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Variables observées Occurrences 
 %  
d'occurrences 
A
n
al
ys
e
 
Structure générale 
du texte 
Paragraphe 37 59,7% 
Liste  3 4,8% 
Paragraphe avec liste 22 35,5% 
Nbre moyen de mots 147,4   
Nbre de phrases 
2 1 2 0,5% 
3 4 12 2,9% 
4 6 24 5,9% 
5 6 30 7,3% 
6 13 78 19,0% 
7 15 105 25,6% 
8 10 80 19,5% 
9 4 36 8,8% 
10 3 30 7,3% 
13 1 13 3,2% 
TOTAL PHRASES 410   
Marques 
typographiques 
dans les listes 
Lettre 0 0,0% 
Chiffre 8 24,2% 
Puce 25 75,8% 
TOTAL MARQUES TYPO 33   
Type de phrase 
Phrase déclarative 342 83,4% 
Phrase interrogative 
 
  
Phrase exclamative 1 0,2% 
Phrase impérative 
 
  
Phrase CP à présentatif  30 7,3% 
Phrase CP infinitive  8 2,0% 
Phrase CP non verbale  29 7,1% 
Modes et temps 
verbaux & Pers. 
grammaticale et 
nombre 
Ind. présent 
1 p.s. 3 p.s. 1 p.p. 3 p.p. TOTAL VERBES V. CONJ. 
3 440 
 
102 545 48,7% 68,6% 
Ind. passé composé 47 40 7 4 98 8,8% 12,3% 
Ind. imparfait 2 57 4 11 74 6,6% 9,3% 
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Variables observées Occurrences 
 %  
d'occurrences 
A
n
al
ys
e
 
Modes et temps 
verbaux & Pers. 
grammaticale et 
nombre 
Ind. plus-que-parfait 
 
3 
 
1 4 0,4% 0,5% 
Ind. passé simple 
 
3 
  
3 0,3% 0,4% 
Ind. passé antérieur 
     
    
Ind. futur simple 
 
8 
  
8 0,7% 1,0% 
Ind. futur antérieur 
     
    
Ind. cond. prés. 1 39 1 
 
41 3,7% 5,2% 
Ind. cond. passé 
 
7 
 
1 8 0,7% 1,0% 
Subjonctif prés. 2 11 
 
1 14 1,3% 1,8% 
Subjonctif passé 
     
    
Inf. présent 210   18,8% 
Inf. passé 12   1,1% 
Part. présent 45   4,0% 
Part. passé 57   5,1% 
TOTAL VERBES 1119   
TOTAL V. CONJUGUÉS 795 71,0% 
Type de verbe 
Verbe action 722 64,5% 
Verbe opinion 1 0,1% 
Verbe connaissance 
 
0,0% 
Verbe parole 3 0,3% 
Verbe d'état 329 29,4% 
Verbe aux. avoir 64 5,7% 
Verbe aux. mod. 
 
  
Coordonnants 
(marqueurs de 
relation) et valeurs 
Coord. addition  163 42,8% 
Coord. lieu 3 0,8% 
Coord. temps 1 0,3% 
Coord. cause 2 0,5% 
Coord. conséquence 53 13,9% 
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Variables observées Occurrences 
 %  
d'occurrences 
A
n
al
ys
e
 
Coordonnants 
(marqueurs de 
relation) et valeurs 
Coord. justification 77 20,2% 
Coord. opposition 38 10,0% 
Coord. succession 3 0,8% 
Coord. alternative 23 6,0% 
Coord. hypothèse 15 3,9% 
Coord. explication 3 0,8% 
TOTAL COORDONNANTS 381 4,2% 
Organisateurs 
textuels et valeurs 
Org. text. explication 12 16,9% 
Org. text. succession 36 50,7% 
Org. text. temps 13 18,3% 
Org. text. opposition 10 14,1% 
TOTAL ORG. TEXT. 71 0,8% 
Prépositions 
simples ou 
complexes et 
valeurs 
Prép. but  27 5,4% 
Prép. comparaison 154 30,9% 
Prép. manière 92 18,4% 
Prép. temps 22 4,4% 
Prép. lieu 179 35,9% 
Prép. opposition 2 0,4% 
Prép. explication 23 4,6% 
TOTAL PRÉPOSITIONS 499 5,5% 
Subordonnées 
compléments de 
phrase et valeurs 
Sub. CP – but 1 1,1% 
Sub. CP – cause 8 8,7% 
Sub. CP – conséquence 6 6,5% 
Sub. CP – hypothèse 7 7,6% 
Sub. CP – temps 11 12,0% 
Sub. CP – justification 28 30,4% 
Sub. CP – opposition 29 31,5% 
Sub. CP – condition 2 2,2% 
Sub. CP – manière 
 
  
TOTAL SUB. CP 92 44,2% 
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Variables observées Occurrences 
 %  
d'occurrences 
A
n
al
ys
e
 
Subordonnées 
relatives et valeurs 
Sub. rel. – temps 2 1,7% 
Sub. rel. – lieu 1 0,9% 
Sub. rel. – explication 59 50,9% 
Sub. rel. – détermination 54 46,6% 
TOTAL SUB. REL. 116 55,8% 
SUBORDONNÉES TOTAL SUBORDONNÉES 208   
  
Analyse d’un des résultats 
manquant 
3 7,3% 
Valider ou infirmer 
l'hypothèse  
3 7,3% 
Justification erronée ou 
non pertinente  
21 51,2% 
Causes d’erreur 
manquantes 
1 2,4% 
Causes d’erreur non 
pertinentes 
7 17,1% 
Fautes d’orthographe 6 14,6% 
TOTAL ERREURS 41   
Débordement  
Oui 22 35,5% 
Non 40 64,5% 
C
o
n
cl
u
si
o
n
 
Structure générale 
du texte 
Paragraphe 62 100,0% 
Liste  
 
  
Nbre de 
phrases 
1 2 2 1,2% 
2 23 46 26,7% 
3 31 93 54,1% 
4 4 16 9,3% 
5 3 15 8,7% 
TOTAL PHRASES 172   
Nbre moyen de mots 50,7   
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Variables observées Occurrences 
 %  
d'occurrences 
C
o
n
cl
u
si
o
n
 
Type de phrase 
Phrase déclarative 112 65,1% 
Phrase interrogative 54 31,4% 
Phrase exclamative 1 0,6% 
Phrase impérative 
 
  
Phrase CP infinitive  
 
  
Phrase CP non verbale  
 
  
Phrase CP à présentatif  4 2,3% 
Modes et temps 
verbaux / 
Personne 
grammaticale et 
nombre 
Ind. présent 
1 p.s. 3 p.s. 1 p.p. 3 p.p. TOTAL VERBES V. CONJ. 
4 131 1 7 143 33,9% 44,4% 
Ind. passé composé 4 46 
 
3 53 12,6% 16,5% 
Ind. imparfait 7 34 1 
 
42 10,0% 13,0% 
Ind. plus-que-parfait 1 9 3 
 
13 3,1% 4,0% 
Ind. passé simple 
 
1 
  
1 0,2% 0,3% 
Ind. passé antérieur 
 
2 
  
2 0,5% 0,6% 
Ind. futur simple 
 
7 
 
2 9 2,1% 2,8% 
Ind. futur antérieur 
 
1 
  
1 0,2% 0,3% 
Ind. cond. prés. 2 24 8 3 37 8,8% 11,5% 
Ind. cond. passé 
 
11 4 6 21 5,0% 6,5% 
Subjonctif prés. 
    
0     
Subjonctif passé 
    
0     
Inf. présent 65 
 
15,4% 
Inf. passé 1 
 
0,2% 
Part. présent 22 
 
6,8% 
Part. passé 12 
 
2,8% 
TOTAL VERBES 422   
TOTAL V. CONJUGUÉS 322 76,3% 
Type de verbe  
Verbe action 199 47,2% 
Verbe opinion 46 10,9% 
Verbe connaissance 
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Variables observées Occurrences 
 %  
d'occurrences 
C
o
n
cl
u
si
o
n
 
Type de verbe  
Verbe parole 2 0,5% 
Verbe d'état 142 33,6% 
Verbe aux. Avoir 33 7,8% 
Verbe aux. mod. 
 
  
Coordonnants 
(marqueurs de 
relation) et valeurs 
Coord. addition  41 34,2% 
Coord. lieu 
 
  
Coord. temps 
 
  
Coord. cause 
 
  
Coord. conséquence 15 12,5% 
Coord. justification 27 22,5% 
Coord. opposition 8 6,7% 
Coord. succession 
 
  
Coord. alternative 5 4,2% 
Coord. hypothèse 24 20,0% 
Coord. explication 
 
  
TOTAL COORDONNANTS 120 3,8% 
Organisateurs 
textuels et valeurs 
Org. text. explication 3 16,7% 
Org. text. succession 13 72,2% 
Org. text. temps 2 11,1% 
Org. text. opposition 
 
  
TOTAL ORG. TEXT. 18 0,6% 
Prépositions 
simples ou 
complexes et 
valeurs 
Prép. but  13 4,6% 
Prép. comparaison 85 30,0% 
Prép. manière 121 42,8% 
Prép. temps 1 0,4% 
Prép. lieu 47 16,6% 
Prép. opposition 11 3,9% 
Prép. explication 5 1,8% 
TOTAL PRÉPOSITIONS 283 9,0% 
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Variables observées Occurrences 
 %  
d'occurrences 
C
o
n
cl
u
si
o
n
 
Subordonnées 
compléments de 
phrase et valeurs 
Sub. CP – but 1 3,2% 
Sub. CP – cause 
 
  
Sub. CP – conséquence 
 
  
Sub. CP – hypothèse 22 71,0% 
Sub. CP – temps 1 3,2% 
Sub. CP – justification 5 16,1% 
Sub. CP – opposition 2 6,5% 
Sub. CP – condition 
 
  
Sub. CP – manière 
 
  
TOTAL SUB. CP 31 46,3% 
Subordonnées 
relatives et valeurs 
Sub. rel. – temps 
 
  
Sub. rel. – lieu 3 8,3% 
Sub. rel. – explication 15 41,7% 
Sub. rel. – détermination 18 50,0% 
TOTAL SUB. REL. 36 53,7% 
SUBORDONNÉES TOTAL SUBORDONNÉES 67   
Erreurs 
communément 
réalisées par les 
élèves 
Ne pas faire de lien entre le 
but et les résultats  
6 17,6% 
Ne pas valider l’hypothèse 7 20,6% 
question d’ouverture 
manquante 
5 14,7% 
question d’ouverture non 
pertinente 
8 23,5% 
Fautes d’orthographe 8 23,5% 
TOTAL ERREURS 34   
Débordement  
Oui 27 43,5% 
Non 35 56,5% 
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 ANNEXE D – Grille de révision: rédaction d’un rapport de laboratoire 
GRILLE DE RÉVISION: RÉDACTION D’UN RAPPORT DE LABORATOIRE 
 
BUT  DÉCRIRE LE OU LES BUTS POURSUIVIS PAR L’EXPÉRIENCE 
 Je formule adéquatement le but: 
o je commence la phrase par un verbe à l’infinitif 
o j’évite de confondre le but avec l’hypothèse  
 Je suis précis(e): 
o j’utilise des verbes d’action (trouver, déterminer, calculer, mesurer, etc.) 
o j’utilise des connecteurs logiques exprimant le but (afin de, pour, etc.) 
o je précise toutes les variables 
 Je suis pertinent(e): 
o le but est en lien avec la mise en situation 
 Je suis neutre: 
o pas de pronom personnel de la 1re personne (je, nous) 
HYPOTHÈSE  SE POSITIONNER SUR LES RÉSULTATS PROBABLES DE L’EXPÉRIENCE  
 Je formule adéquatement l’hypothèse: 
o ma phrase débute par « Je pense/crois/suppose que […] parce que […] » 
 Je suis précis(e): 
o j’utilise des verbes d’opinion (croire, supposer, penser, etc.) 
o j’utilise des connecteurs logiques exprimant la cause (parce que …) 
o je précise toutes les variables 
 Je suis pertinent(e): 
o l’hypothèse est en lien avec le but de l’expérience à réaliser  
 Je suis subjectif(ve): 
o je parle au je ou au nous 
o je conjugue mes verbes à l’indicatif présent et futur 
PROTOCOLE  DÉCRIRE CHRONOLOGIQUEMENT LE DÉROULEMENT DE L’EXPÉRIENCE 
 Je formule adéquatement les manipulations: 
o je numérote chaque étape  
o je commence chaque phrase (étape) par un verbe à l’infinitif 
 Je suis précis(e): 
o j’utilise des verbes d’action (ajuster, brancher, répéter, etc.)  
o j’utilise des connecteurs logiques exprimant:  
 la manière (à l’aide de, grâce à, avec, etc.) 
 le lieu (dans, sur, sous, entre, etc.)  
 l’explication (comme, tel que, c’est-à-dire) 
o dans le schéma du montage, j’illustre et j’identifie toutes les parties importantes 
o je dresse une liste exacte du matériel de laboratoire et des produits utilisés 
o je précise les quantités et les capacités du matériel et des produits utilisés 
 Je suis objectif(ve): 
o pas de pronom personnel de la 1re personne (je, nous) 
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RÉSULTATS  PRÉSENTER CLAIREMENT LES RÉSULTATS OU LES OBSERVATIONS  
 Les résultats sont complets 
o j’indique tous les éléments observés, mesurés ou calculés 
o je choisis le mode de présentation des données appropriées (tableau ou graphique) 
 Je suis précis(e): 
o j’intitule avec soin: 
 les tableaux ou les graphiques 
 les colonnes, les rangées et les axes 
o je spécifie les symboles et les unités de mesure des variables observées 
o je respecte les chiffres significatifs  
ANALYSE  RAPPORTER, EXPLIQUER ET JUSTIFIER LES RÉSULTATS OBTENUS 
 L’analyse est complète: 
o je rapporte tous les résultats pertinents pour l’analyse 
o j’explique et justifie les résultats obtenus 
o je soulève et commente les causes d’erreurs 
 Je suis précis(e): 
o j’utilise des verbes d’action (trouver, constater, mesurer, etc.) et d’état (être)  
o j’utilise des connecteurs logiques exprimant:  
 la justification (car, comme, puisque, etc.) 
 l’opposition (alors que ou tandis que) 
 Je suis pertinent(e): 
o je fais le lien entre le but et les résultats rapportés 
o je justifie (valide ou infirme) mes résultats à l’aide de mes connaissances ou de la théorie 
o je fais le lien entre les causes d’erreurs soulevées et la démarche expérimentale 
 Je suis subjectif(ve): 
o je parle au je ou au nous 
o j’accorde les verbes à l’indicatif présent 
CONCLUSION   DÉCRIRE LES APPRENTISSAGES RÉALISÉS ET SUGGÉRER UNE SUITE POSSIBLE À 
L’EXPÉRIMENTATION 
 La conclusion est complète: 
o je rapporte tous les résultats pertinents pour conclure 
o je valide ou infirme l’hypothèse de départ 
o je termine avec une question d’ouverture 
 Je suis précis(e): 
o j’utilise des verbes d’action (trouver, constater, mesurer, etc.) et d’état (être)  
o j’utilise des connecteurs logiques exprimant:  
 la justification (car, comme, puisque, etc.) 
 la comparaison (plus, moins, etc.) 
 la manière (à l’aide de, grâce à, avec, etc.) 
 Je suis pertinent(e): 
o je fais le lien entre le but et les résultats obtenus 
o je formule une question en lien avec le but de l’expérience 
 Je suis subjectif(ve): 
o je parle au je ou au nous 
o j’accorde les verbes à l’indicatif (présent, passé, imparfait et conditionnel) 
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 ANNEXE E – Les différentes étapes du processus d’écriture 
LES DIFFÉRENTES ÉTAPES DU PROCESSUS D’ÉCRITURE 
La préécriture (planification)
Rechercher, planifier et organiser des idées dans le but d’élaborer un plan 
qui sert à guider l’étudiant dans la rédaction d’une première ébauche. 
L’enseignant :
- Donne des indications sur la tâche 
d’écriture :
- genre ou format demandé
- destinataire
- objectifs 
- Fourni des sources documentaires
- Donne des exemples/contrexemples
- Propose des stratégies d’écriture
L’étudiant :
- Cherche un sujet
- Analyse les caractéristiques du genre
- Examine les exemples/contrexemples
- Discute avec l’enseignant et les pairs
- Ordonne l’information (organisateurs 
graphiques)
- Collecte l’information
Stratégies de planification :
1. Activer les connaissances antérieures
2. Faire un plan 
Comment?
1. Remue-méninges
2. Organisateurs graphiques :
a. Schémas de concepts
b. Cartes conceptuelles
 
L’ébauche (mise en texte)
Consigner ses idées par écrit
L’étudiant :
- Utilise les notes et les organisateurs graphiques réalisés précédemment
- Rédige une version préliminaire en se fiant au plan (ébauche)
- Devine l’orthographe
- Laisse des espaces vides pour y revenir plus tard
Stratégies de mise en texte :
1. Utiliser le vocabulaire approprié
2. Structurer son texte, par exemple : 
a. classer
b. comparer
c. établir des liens
Comment?
1. Lexique (vocabulaire disciplinaire)
2. Organisateurs graphiques : 
a. diagramme de cause à effet 
b. diagramme de Venn
c. réseau conceptuel
Si l’ébauche a du potentiel, on passe à 
la prochaine étape  RÉVISION
Sinon, on revient à l’étape précédente 
 PRÉÉCRITURE
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La révision
Améliorer la qualité du message et examiner de nouveau pour apporter des 
modifications : revoir l’organisation, la structure et le contenu du texte
L’étudiant :
- Relit son texte
- Vérifie si les éléments requis s’y retrouvent selon le contexte
- Ajoute ou supprime de l’information
- Se pose des questions
- le texte a-t-il du sens? est-il bien structuré?
- les idées sont-elles claires?
- ai-je choisi le bon vocabulaire quant à l’intention? le sujet? le destinataire?
Stratégies :
1. Vérifier si le contenu respecte la
tâche d’écriture
2. Vérifier la cohérence du texte
3. Vérifier le vocabulaire utilisé
Comment?
1. Relire son texte et la tâche, réviser 
le plan ou faire relire par un pair
2. Autocorrection, grille de révision
3. Utiliser le dictionnaire, se référer au 
lexique 
 
La correction
Appliquer les notions lexicales, grammaticales et syntaxiques de l’écriture
L’étudiant :
- Vérifie : 
-l’orthographe 
-la grammaire
-la ponctuation
- Améliore le style de son texte
Stratégies :
1. Vérifier l'orthographe d'usage 
et grammaticale
1. Améliorer le style et l’orthographe
Comment?
1. Outils de référence : dictionnaires, 
grammaires, référentiels, etc.
2. Antidote 
Si le contenu du texte est satisfaisant, 
on poursuit  PUBLICATION
Si non, on revient aux étapes 
précédentes  ÉBAUCHE, PRÉÉCRITURE
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La publication
Produire la version définitive du travail d’écriture
L’étudiant : 
- Relit son texte
- Produit une version finale 
- Vérifie l’apparence visuelle : les marges, les titres, la pagination, etc.
- Ajoute: une page couverture, une table des matières, des photos, des figures, etc.
- Présente le travail final selon le médium demandé : papier, Word, PowerPoint, etc.
- S'assure que tout a bien été transcrit
Stratégies :
1. Respecter les règles propres au genre
2. Vérifier la lisibilité
Comment?
1. Relecture par l’enseignant ou les 
pairs
Si le travail final est satisfaisant, on 
poursuit  RETOUR
Sinon, on revient aux étapes précé-
dentes  ÉBAUCHE, PRÉÉCRITURE, RÉVISION
 
Le retour
Revenir sur son texte, l’examiner d’un autre point de vue et constater ses 
progrès
L’enseignant :
- Évalue le projet d’écriture de manière 
authentique
- Fournit une grille de correction à 
l’élève 
L’étudiant : 
- Relit son texte 
- Prend connaissance de l’évaluation 
- Vérifie l’atteinte des résultats
- Se questionne sur 
-les améliorations possibles
-les apprentissages réalisés
-etc.  
Stratégies :
1. Grille de correction
Comment?
1. Retour en groupe ou individuel
 
